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SOMMAIRE 
Québec en forme est un organisme à but non lucratif ayant pour mission de 
contribuer à l'amélioration de la santé et de l'autonomie globale des enfants de 4 à 12 
ans issus de milieux défavorisés, en soutenant l'implantation, par des communautés 
locales, de programmes durables de participation à des activités physiques et 
sportives. Cependant, les activités étant généralement animées par des intervenants 
sans formation appropriée ne bénéficiant pas d'un suivi adéquat, les conditions mises 
en place sur le terrain ne favorisent pas la participation motrice efficace des enfants. 
Le but de l'étude est de développer une stratégie de formation et de supervision 
permettant de provoquer un changement au niveau des pratiques et d'améliorer la 
qualité de l'anhnation des activités. 
Une étude à protocole à cas unique menée selon une stratégie de recherche 
action est le protocole choisi pour la réalisation de ce projet. L'efficacité de 
l'intervention est mesurée selon deux variables: a) le temps de développement 
moteur offert au groupe, mesuré par l'enregistrement de la durée des épisodes de la 
séance et b) le temps d'engagement moteur individuel, mesuré par la technique du 
balayage visuel à la fin d'un intervalle long. Le projet repose sur l'hypothèse de base 
suivante : peut-on provoquer un changement positif au niveau du développement 
moteur offert au groupe et de l'engagement individuel des enfants dans les activités 
de Québec en forme par une formation et une supervision clinique? 
Un processus de formation et de supervision en quatre étapes est proposé. La 
mesure du niveau de base des interventions des animateurs est réalisée suite à la 
conduite de dix-neuf observations (n=l9) sur le terrain et de dix entrevues semi-
structurées (n=lO) avec des animateurs de la région ciblée. Une formation de six 
heures portant sur la mise en place de conditions favorisant une participation motrice 
efficace est donnée à une cohorte de vingt et un participants (n=21). Le niveau de 
base spécifique à une dyade d'animateurs ciblée est évalué à l'aide de trois 
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observations (n=3). Finalement, un cycle de supervision comprenant douze 
observations (n=l2) et douze rencontres de supervision (n=l2) est réalisé avec la 
même dyade d'animateurs. 
Les résultats obtenus lors de ce projet pilote ont été analysés de façon 
descriptive. Quatre constats se dégagent de l'analyse des résultats du niveau de base, 
soit les faibles quantités et qualités de l'engagement moteur, des problèmes majeurs 
au niveau de la sécurité et un climat pédagogique non propice à l'atteinte des 
objectifs visés. L'analyse des résultats du processus de formation et de supervision de 
la dyade ciblée révèle une amélioration du développement moteur offert au groupe 
suite à la formation et une amélioration progressive de l'engagement moteur 
individuel au fil des rencontres de supervision. La tenue d'une journée de formation 
semble nécessaire pour pennettre aux animateurs de prendre conscience de 
l'importance de la mise en place de conditions favorisant le développement moteur 
du groupe au cours de la séance. Toutefois, les résultats démontrent que le 
cheminement des animateurs vers la maîtrise de leurs compétences de base nécessite 
un suivi intensif au sein d'un processus de supervision. 
La stratégie de formation et de supervision employée dans le cadre de ce 
projet pilote pennet, grâce à ses effets positifs sur le temps de développement moteur 
offert au groupe et sur le temps d'engagement moteur individuel, l'amélioration de 
l'efficacité de l'animation dans les activités de Québec en forme. Cette stratégie sera 
utilisée comme unité de base dans la formation des formateurs de Québec en forme 
au niveau provincial. 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 
Tous s'entendent pour reconnaître les bénéfices sur la santé physique, 
psychologique et sociale de la pratique régulière de l'activité physique. Dans cette 
perspective, il n'est pas étonnant de constater que la société d'aujourd'hui valorise la 
participation motrice régulière et l'acquisition de saines habitudes de vie. Bien 
entendu, le jeune âge est une période critique pour l'adoption de valeurs prônant un 
mode de vie actif. A preuve, plusieurs programmes sont mis sur pied afin d'offrir aux 
enfants l'occasion de pratiquer des activités physiques dans un environnement 
encadré. 
Cependant, il est préoccupant de constater que malgré l'existence de ces 
programmes, les enfants n'en retirent pas toqjours les bénéfices escomptés. Trop 
souvent, les intervenants impliqués dans la réalisation des activités sur le terrain n'ont 
pas la formation requise et ne bénéficient pas du suivi nécessaire pour mettre en place 
les conditions essentielles à la participation motrice efficace des enfants. Bien qu'à 
l'origine ces programmes visent le développement de l'enfant par la pratique de 
l'activité physique, on constate que l'intervention sur le terrain est loin de favoriser 
1 'atteinte de cet objectif. 
Dans ce contexte, comment pourrait-on aider les intervenants1 impliqués à 
faire faire de l'activité physique aux enfants? Comment pourrait-on amener ces 
intervenants à proposer des activités permettant aux enfants de vivre des réussites et 
de contribuer à leur développement moteur et psychosocial par la pratique de 
l'activité physique? Quelle serait la stratégie de formation et de supervision 
appropriée permettant d'optimiser la qualité de l'animation de ces activités? 
1 Le masculin est employé pour alléger la lecture et le contenu du rapport. 
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Le présent rapport concerne l'élaboration d'une stratégie de fonnation et de 
supervision efficace pour les intervenants impliqués au sein de Québec en forme, un 
organisme soutenant la participation motrice d'enfants issus de milieux défavorisés. 
La s1ratégie de formation et de supervision développée servira ensuite d'unité de base 
pour la formation des formateurs de cet organisme à l'échelle provinciale. 
1. LE CONTEXTE 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
1.1 La présentation de l'organisme Québec en forme 
Québec en fonne2 est un organisme sans but lucratif fondé en 2002, ayant 
pour mission de contribuer à l'amélioration de la santé et de l'autonomie globale des 
enfants de 4 à 12 ans, prioritairement issus de milieux défavorisés, en soutenant 
l'implantation, par des communautés locales, de programmes durables de 
participation à des activités physiques et sportives. 
Québec en fonne est issu d'un partenariat entre la Fondation Lucie et André 
Chagnon et le gouvernement du Québec, représenté par le ministère de } 'Éducation, 
le ministère des Affaires Municipales, du Sport et du Loisir et le ministère de la Santé 
et des Services Sociaux. L'investissement préw se chiffre à 24 millions de dollars 
pour la période 2002-2006. 
Québec en fonne utilise l'activité physique comme premier levier de soutien 
aux communautés locales. La pratique d'activités physiques s'inscrit dans une 
perspective plus large de développement de saines habitudes de vie, d'accent sur la 
réussite et la persévérance scolaire et de la contribution à la lutte contre le 
décrochage. Québec en forme considère l'activité physique comme étant non 
seulement importante pour ses bienfaits sur la santé, mais aussi comme composante 
centrale du développement global et de l'autonomie de la personne. 
2 Québec en forme (2003). Rapport annuel 2002-2003. Document téléaccessible à l'adresse URL: 
<http://www.quebecenforme.org> 
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En septembre 2003, Québec en forme coopère avec plus de 350 partenaires 
régionaux et locaux, dont 44 municipalités et 114 établissements scolaires, ce qui 
permet de rejoindre un bassin de 25 625 enfants dans cinq territoires, soit Montréal, 
Estrie, Québec, Outaouais et Mauricie (voir figure 1). 
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Figure 1 : L'organigramme de Québec en forme - septembre 2003 
La coordination de chaque région qui participe au programme de Québec en 
forme est assurée par un agent de développement, qui joue le rôle de « catalyseur 
stimulant la mobilisation, la concertation et le partenariat » à l'échelle régionale et 
locale. Chaque région est composée de plusieurs comités d'action locale (CAL) ou 
comités d'action de milieu (CAM). Ces CAL sont de petites équipes, constituées à 
l'échelle locale, regroupant les partenaires des milieux scolaire, municipal, 
communautaire et du secteur de la santé et des services sociaux. Cette équipe, 
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présidée par un coordonnateur employé par Québec en forme, élabore un programme 
varié d'activités sportives pour donner aux 4 à 12 ans la 4piqûre' de l'activité 
physique à long terme. L'animation de ces activités est assurée par des animateurs qui 
ont généralement peu d'expérience en intervention sportive et pas de formation 
académique reliée à ce champ d'activité. Leur tâche consiste à réaliser sur le terrain, 
auprès d'un groupe d'enfants ciblés, les activités motrices et sportives prescrites dans 
le programme du CAL. 
1.2 Le mandat 
Québec en forme a mandaté le professeur Jean-Pierre Brunelle de l'Université 
de Sherbrooke pour développer un projet de formation et de supervision, afin 
d'améliorer la qualité de l'animation de ses activités. Ce projet de fonnation et de 
supervision doit être implanté à l'échelle provinciale, dans toutes les régions 
participant au programme de Québec en forme et doit permettre la prise en charge des 
intervenants locaux dans le processus. 
1.3 Les questions soulevées 
Plusieurs facteurs doivent être pris en considération en vue de développer une 
stratégie de formation et de supervision adaptée à la réalité vécue par les animateurs 
de Québec en forme. Par exemple : quelles sont les caractéristiques de ces 
animateurs? Quelles sont leurs préoccupations? Quels problèmes rencontrent-ils le 
plus fréquemment dans leur pratique? Que se passe.t-il sur le terrain lors des séances 
d'activités? Que font les enfants? De quel support ces animateurs ont-ils besoin pour 
améliorer l'efficacité de leur animation? 
Les réponses à ces questions doivent mener éventuellement à l'élaboration 
d'une stratégie de formation pour les formateurs de Québec en forme, afin qu'ils 
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puis~t prendre en charge la formation et la supervision des animateurs à l'échelle 
locale. 
1.4 Le projet AQUA 
Le projet AQUA (Amélioration de la QUalité de l' Animation) est élaboré 
pour·permettre au chercheur de répondre au mandat attribué par l'organisme Québec 
en forme. Ce projet, d'une durée de neuf mois, se divise en deux étapes majeures 
(voir figure 2). 
Avril 
2004 
Fo,-tiondes 
fo....t_, 
Décembre 
2004 
'-------- ______ _.,/......._______ _ _____ _.) 
--y---- 'y 
Étape I Étape II 
{projet pilote} 
Figure 2: L'échéancier du projet AQUA 
1.4.1 L'étape I - le projet pilote 
L'étape I du projet AQUA a pour objectif de déterminer les besoins en 
formation et en supervision des animateurs de Québec en forme. Ce projet pilote est 
une étape essentielle dans l'élaboration d'une stratégie de formation et de supervision 
adaptée à la réalité des animateurs. En effet, c'est en décrivant ce qui se passe sur le 
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terrain que nous sommes en mesure de proposer aux animateurs une démarche de 
formation et de supervision adaptée à leurs besoins et à leur réalité. De plus, les 
résultats obtenus lors de ce projet pilote serviront d'unité de base de la stratégie de 
formation et de supervision proposée aux formateurs de Québec en forme. 
Une étude à protocole à cas unique menée selon une stratégie de recherche 
action est le protocole privilégié pour la réalisation de ce projet pilote. Le but est de 
mettre sur pied m1e stratégie visant à provoquer un changement au niveau des 
pratiques sur le terrain et d'améliorer la qualité de l'animation dans les activités de 
Québec en forme. Des entrevues semi-structurées sont menées avec des animateurs 
de Québec en forme dans le but de recueillir leurs perceptions et leurs besoins en 
formation. Des observations sur le terrain sont effectuées avant et après la formation 
afin de mesurer les progrès des animateurs au niveau de l'efficacité de leur animation. 
Une grille de prélèvement de données portant sur le comportement de l'enfant 
pendant la séance est utilisée lors des observations. Finalement, un cycle de 
supervision est initié avec une dyade d'animateurs sélectionnés afin d'améliorer 
l'efficacité de leur animation au sein d'un processus de supervision. Le projet pilote 
du projet AQUA se déroule dans la région de l'Estrie. 
1.4.2 L'étape II 
L'étape II du projet AQUA consiste à mettre en place une stratégie de 
formation et de supervision pour les formateurs de Québec en forme de l'ensemble du 
Québec. La formation spécifique aux formateurs de Québec en forme sera élaborée à 
partir des résultats obtenus lors du projet pilote. La stratégie de formation et de 
supervision testée sur la clientèle d'animateurs de la région de l'Estrie sera transmise 
en tant qu'unité de base à l'ensemble des partenaires de Québec en forme. 
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Trois stagiaires du régime coopératif de l'Université de Sherbrooke 
participent à cette étape du projet. Leur mandat est de stimuler la formation en région, 
d'initier des cycles de supervision avec les animateurs et de former les formateurs à 
prendre en charge la formation et la supervision de leurs · animateurs. Les cycles de 
supervision menés par ces stagiaires se composent de rencontres de supervision et 
d'observations SW' le terrain. Cette étape se déroule simultanément dans les cinq 
régions participant au programme de Québec en forme, soit l'Estrie, Montréal, la 
Mauricie, Québec et l'Outaouais. 
1.4.3 Le projet de mémoire 
Le projet de mémoire présenté dans ce rapport concerne la réalisation du 
projet pilote du projet AQUA, soit la détermination des besoins en formation et en 
supervision des animateurs de Québec en forme. Les données relatives à la deuxième 
étape du projet seront traitées dans un rapport ultérieur. 
DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
l. LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
1.1 L'efficacité de l'enseignement par le temps d'apprentissage 
1.1.1 L 'évolution des courants de recherche en enseignement 
Pendant la première moitié du 20e siècle, ! 'intérêt de la recherche en 
enseignement porte sur l'identification des traits et des caractéristiques du bon 
enseignant, c'est-à-dire ceux qui sont le plus associés aux gains en apprentissage chez 
les élèves (Tousignant et Brunelle, 1982, citant Dussault, Leclerc, Brunelle et 
Turcotte, 1973). Cependant, plusieurs auteurs avancent que les recherches menées 
dans cette voie n'ont pas permis la production de savoirs utiles à l'amélioration de la 
qualité de l'enseignement (Tousignant et Bnmelle, 1982). 
Durant les années 60, les chercheurs en enseignement orientent les recherches 
sur la méthode d'enseignement, considérée comme étant une autre variable pouvant 
avoir de l'influence sur les gains en apprentissage. Par contte, la recherche portant sur 
cette variable comporte de nombreuses lacunes méthodologiques et les résultats 
obtenus sont contradictoires (Tousignant et Bnmelle, 1982; Bnmelle, Tousignant, 
Godbout, Spallanzani, Brunelle, Martel, Trudel, Gagnoa, Savard et ~ 1996). 
Par la suite, la recherche s'oriente en majeure partie «sur l'observation de ce 
qui se passe en classe, en décrivant particulièrement les comportements de 
l'enseignant» (Tousignant et Brunelle, 1982, p.66). Ce courant amène la conduite 
d'études corrélationnelles, où les chercheurs tentent d'associer des variables de 
présage (caractéristiques des enseignants et des étudiants), des variables de processus 
(comportements des enseignants), des variables de contexte (environnement) et des 
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variables de produit (gains en apprentissage ehez les étudiants). Par la conduite de ces 
recherches, les chercheurs visent à «déterminer le degré d'association qui existe entre 
ces variables de manière à pouvoir prédire des phénomènes» (Tousignant et Brunelle, 
1982, p.66). Tousignant et Brunelle (1982), s'inspirant du modèle proposé par 
Dunkin et Biddle (1974), présentent la complexité des interactions possibles entre les 
diverses variables dans le modèle pour l'étude de l'enseignement (voir figure 3). 
VARIABLES DE 
PRÉSAGE 
• Expérience personnelle de 
l'cosei~ 
• Formation et ))l't1>aration 
professionnelle de 
l'coseigœnt. 
VARIABLES DE 
CONTEXTE 
• Expérience persomelle et 
caracttristi<pJes de l'étudiant 
• Caractéristi~ de la 
commtmauté de l'école et de 
la classe. 
YAIUABLES DEPR.OCESSUS 
LACLASSE 
QtangelllCJlts 
obserwbles 
--+ daosle 
comportement 
de l'étudiant 
C~ement 
de l'étudiaot 
VARIABLES DE PRODUIT 
Bft'cts de dê\,:loppement 
inunèdiat stn· l'étudiant 
Effets de développement â 
long terme sur les étudiams 
Figure 3 : Le modèle pour l'étude de l'enseignement 
Source: Tousignant et Bmnelle (1982), adapté de Dunkin et Biddle (1974), p.67 
L'association processus-produit est la plus étudiée dans la recherche en 
enseignement Plusieurs études portent sur l'identification des comportements qui 
sont le plus en relation avec les gains en apprentissage (Tousignant et Brunelle, 
1982). 
Les chercheurs impliqués dans les études du Beginning Teacher Evaluation 
Study (BTES) (Fisher, Berliner, Filby, Marliave, Cohen, Dishaw et Moore, 1978) et 
du Juniper Garden Children's Project (JOCP) (Brophy et Evertson, 1976) identifient 
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les notions de temps d'apprentissage et d'occasion de répondre, «comme étant les 
éléments de la variable de processus les plus responsables des acquisitions en 
apprentissage réalisés par les étudiants» (Brunelle et al., 1996, p.7). Ces recherches 
amènent: 
la création d'un concept qui permet de mesurer l'apprentissage 
individuel des étudiants en codant les variables observables de leurs 
comportements pendant qu'ils sont en situation d'apprentissage. Ce 
concept nommé Aeademic Leaming Tune (ALT) peut être· défini 
comme la quantité de temps pendant laquelle un étudiant est engagé à 
réaliser une tâche «académique» en obtenant un bon degré de réussite. 
Plus un étudiant accumule du «temps académique d'apprentissage», 
plus on peut assumer qu'il fait des acquisitions en apprentissage. 
(Traduit par Bnmelle et al., 1996, de Siedentop, Birdwell et Metzler, 
1979, p.7) 
1.1.2 L 'évolution des courants de recllerche en enseignement de l'éducation 
physique 
Le courant de recherche sur l'efficacité de l'enseignement de l'éducation 
physique suit le même cheminement que celui de l'enseignement en général. 
La recherche des caractéristiques des bons enseignants a permis de relever que 
les éducateurs physiques les plus efficaces ont tendance à être actifs, volontaires, 
sociables et enthousiastes (Piéron, 1976). Tout comme en enseignement général, les 
études portant sur l'effet de la méthode d'enseignement sur l'apprentissage d'une 
tâche sportive ont été menées sans un contrôle rigoureux des facteurs externes et les 
résultats obtenus sont eux aussi contradictoires (Tousignant et Bnmelle, 1982). 
La description du processus d'enseignement en éducation physique est 
effectuée grâce à l'application de systèmes d'analyse de l'intervention spécifiques à 
la réalité du plateau sportif. Tousignant et Brunelle (1982), dans une revue de la 
littérature, citent à cet effet les travaux de plusieurs auteurs. 
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C'est la difficulté de cerner la réussite des participants dans un contexte 
d'éducation physique qui amène les chercheurs à tenter de trouver une façon 
d'évaluer l'efficacité de l'enseignement sans avoir recours à la variable de produit 
d'apprentissage. A la fin des années 70, Siedentop et ses collègues, s'inspirant des 
travaux du BTES et du JGCP, mettent sur pied une stratégie pour observer et analyser 
le travail des enseignants en éducation physique. Ce système d'analyse, nommé 
Academic Leaming Thne in Physical Education (ALT-PE), consiste à mesurer le 
temps d'engagement efficace des participants dans les diverses activités proposées en 
lien avec les objectifs de la séance (Brunelle et al., 1996). Laubach (1975) met au 
point le système d'observation Behavior of Students in Physical Education 
(BESTPED} permettant de mesurer la proportion de temps d'engagement efficace des 
étudiants versus leur temps d'inactivité pendant la séance. Dans la même foulée, 
Metzler (1979) identifie «l'effet entonnoir» provenant de la réduction progressive du 
temps horaire consacré à la séance, au temps réel consacré à la séance, au temps de 
développement moteur du groupe et finalement, au temps d'engagement moteur 
individuel. Cette représentation permet de mettre l'emphase sur les fuites de temps 
pouvant survenir lors d'une séance d'intervention. 
1.1.3 L'efficacité de l'intervention dans le projet AQUA 
Le contexte de Québec en forme est différent de celui de l'éducation physique 
scolaire. L'intérêt de Québec en forme vise une participation motrice efficace et 
sécuritaire des enfants dans un contexte social stimulant. L'apprentissage moteur 
n'est pas une préoccupation majeure du programme. Cependant, il faut noter que le 
projet AQUA tend à suivre le même cheminement que l'évolution de la recherche en 
enseignement. 
La première phase, essentielle à la compréhension du contexte d'intervention 
spécifique à Québec en forme, consiste en la description des variables présentées dans 
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le modèle de Dunkin et Biddle (1974), soit les variables de présage (âge, expérience, 
formation des animateurs), les variables de contexte ( conditions matérielles dans 
lesquelles ils évoluent, caractéristiques du groupe de participants), les variables de 
processus (comportements de l'animateur et du participant) et les variables de produit 
( changements à court, moyen et long terme chez le participant). 
Comme les changements chez les enfants sont tout aussi difficiles à mesurer 
dans ce contexte que le sont les gains lors de l'apprentissage d'un geste sportif, il 
nous faut choisir une façon d'évaluer l'efficacité de l'animation sans nécessairement 
avoir recours à la variable de produit. S'inspirant des résultats de recherche sur 
l'efficacité de l'enseignement en éducation physique, l'avenue privilégiée consiste en 
la mesure du temps de développement moteur du groupe et du temps d'engagement 
moteur individuel comme variables permettant de porter un jugement sur l'efficacité 
de la séance d'animation. 
1.2 L'évolution de l'acte pédagogique 
Le projet AQUA prend aussi racine dans le courant de l'évolution de l'acte 
pédagogique de l'intervenant. L'approche développementale se base sur le principe 
que l'animateur doit évoluer à travers certains stades lors de son cheminement 
professionnel, de façon progressive, sans pouvoir sauter d'étapes. Parfois, il reste 
bloqué à la même étape de développement et expérimente continuellement les mêmes 
problèmes. Suite à plusieurs observations, une personne d'expérience peut réussir à 
cerner où cet animateur est rendu dans son développement professionnel et lui donner 
le coup de pouce nécessaire pour lui permettre de passer à la prochaine étape. 
Vygotsky (1978), cité par Saint-Laurent, Giasson, Simard, Dionne et Royer 
(1995), définit la zone proximale de développement ou ZPD, comme étant l'écart 
24 
entre ce que l'intervenant peut faire seul et ce qu'il peut faire avec l'aide d'une 
personne plus expérimentée. 
La supervision s'avère donc une approche intéressante pour cerner le niveau 
d'expertise des animateurs, ainsi que lems préoccupations immédiates, afin de choisir 
les meilleurs outils dont ils ont besoin pour progresser vers leur zone proximale de 
développement. 
1.3 La supervision pédagogique 
La supervision pédagogique vise « la création et l'amélioration des conditions 
internes dans lesquelles se déroule le processus d'enseignement-apprentissage» 
(Bnmelle, Drouin, Oodbout et Tousignant, 1988, p.10). Elle consiste en 
l'établissement d'une relation d'aide entre un superviseur et un supervisé, en ayant 
comme objectif l'amélioration de la pratique pédagogique. Les éléments 
d'observation peuvent se situer au niveau de la programmation, des habiletés de 
l'enseignant, de l'organisation de la séance, des modes d'évaluation des 
apprentissages, etc. 
Les besoins en terme de supervision pédagogique peuvent varier, entre autres, 
en fonction des attentes du supervisé, de la philosophie de l'organisation, des 
exigences du milieu, etc. La supervision pédagogique peut être envisagée sous 
différentes approches, soit le modèle classique ou directif, le modèle clinique ou 
coopératif pratique et théorique et le modèle de l'auto-supervision. 
1.3. l Le domaine directif 
Le modèle directif, que l'on retrouve aussi sous l'appellation de supervision 
classique, repose sur le postulat que les intervenants adhèrent à la vision de 
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l'organisme concernant sa raison d'être, les objectifs à atteindre au niveau du 
programme et les moyens requis pour y arriver. Ce modèle se fonde sur la nécessité 
d'exercer un contrôle strict sur les comportements de façon à répondre aux exigences 
du système (Brunelle, Coulibaly, Brunelle, Martel et Spallanzani, 1991). Le 
fondement de ce modèle laisse entendre que pour qu'un enseignant soit efficace, il 
doit réaliser le programme tel qu'il lui est demandé. Ce modèle de supervision est de 
mise dans un milieu où l'on souhaite avoir une certaine confotmité au niveau des 
pratiques (Brunelle et al., 1988). 
Le but de ce type de supervision est de s'assurer de l'application par le 
supervisé de différents comportements et stratégies prédéterminés (Brunelle et al., 
1991). Le superviseur qui s'appuie sur un modèle directif de supervision agit à titre 
d'expert dans sa relation avec le supervisé. Son rôle consiste à « enseigner à 
enseigner » les différentes parties de la programmation (Brunelle et al., 1988, p.17). 
Le rôle principal du supervisé est d'appliquer le programme tel que proposé. Cette 
façon de faire demande au supervisé d'être capable de se conformer aux exigences du 
système en place. 
L'avantage majeur que retire un organisme qui pratique ce genre de 
supervision est l'assurance de voir sa programmation implantée et réalisée telle que 
définie au départ. Aussi, ce type de démarche « permet au supervisé d'acquérir des 
comportements précis d'enseignement dans un climat de sécurité » (Brunelle et al., 
1991, p.61). Par contre, les intervenants peuvent avoir de la difficulté à cheminer dans 
un type de supervision directive, car il y a peu de place pour les différences 
individuelles. La figure 4 illustre les phases du processus de la supervision classique. 
l'llllff * Mwlopptllltllt du 
,..........,. le.respœ,rables 
(illlpln'ÎHDl8) M"k la 
pllltidplltiOO plUs ou --
impadllllte dtl illtcrV"81111B 
--------------
• Compte teJm d11 bllt de 
l"llllff .. pripamllea llll'IDHl8R .. l'llltft 4'elJlanllliell* l'tBS,..,.. 
l' lllplilrnle. de l'aolllylle des 
ln ffl.lllC'r allt pal'.ir IIUpt'n'IIIW 
\'IUiablell deJ>*ll!lD et de ----------------- ----------------
coat«de: • Vèrilkatioa de la capacité de • Vérification de l'application des 
• DëmmiDation de8 objectil.:. du 
f--t 
l'illhn'eDIIJlt à hbir comptD. daDS sa déd8ioœ prklasse; 
coatmn. des IQlldes préplntioa deflllDCe. des 1--t 
d'..,......IDt. d'erpnilmtion r~ dl! JIIO!lfflllmle. 
• Appréciation. s'il y a lieu. des 
8justlnDeDll compte leœ des objectifs 
et d'è\'llhllltion; ~. 
• Itepmtitioa de la mati.ère ea .... î î 
l'llllff ••idaanps mm i. ...,...._. tt lr lllP""'W 
-------------------------------------
• Appréciation do dèroalemeDt de la sèauce p•· le supeniseul'; 
• DÎSCll8lliœ - des coiredilil â appoitcr. 
Figure 4: Les phases du processus de la supervision classique 
Source: Brunelle, J., Drouin, D., Godbout, P. et Tousignant, M. (1988), p.18. 
1.3.2 Le domaine coopératif pratique 
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Brunelle et al. (1991) définissent le postulat de base du domaine coopératif 
pratique comme étant le suivant : 
Tout enseignant doit s'améliorer et faire évoluer le système auquel il 
appartient à travers un processus de coopération et de soutien 
pédagogique dans la réalisation du programme d'enseignement (p.60). 
Dans la littérature, on parle de supervision clinique lorsque l'on décrit ce 
modèle de supervision. L'analyse de données recueillies à la suite d'observations et la 
relation de coopération entre le superviseur et le supervisé sont à la base de ce modèle 
de supervision. La supervision clinique. destinée à favoriser l'apprentissage des 
apprenants, met l'accent sur l'amélioration des compétences et comportements du 
supervisé sur le terrain (Cogan, 1976; Acheson et Gall, 1992). Ce type de supervision 
se fonde sur un « mode d'assistance pratique » permettant au supervisé de « régler 
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concrètement ses problèmes au sein d'un processus de coopération» (Brunelle et al., 
1991, p.63). Cette démarche est possible dans un environnement qui privilégie la 
collaboration et l'acquisition de nouveaux comportements appuyés sur la relation 
entre le superviseur et le supervisé. 
Le modèle de supervision clinique est caractérisé par une collaboration entre 
le superviseur et le supervisé. Le superviseur est perçu comme un collègue par le 
supervisé et l'aide à trouver des pistes de solutions concrètes pour les problèmes 
rencontrés sur le terrain (Cogan, 1976). Son rôle principal est d'aider le supervisé, 
mais surtout de l'amener à développer son autonomie. Cette relation d'aide qui se 
développe entre le superviseur et le supervisé est fondée sur la recherche d'une 
solution concrète à une situation problématique. Cette approche exige du supervisé de 
s'impliquer activement en communiquant ses besoins (et ceux de ses participants) au 
superviseur et en collaborant au processus de résolution de problème. Le supervisé 
doit posséder certaines aptitudes pour être capable de réfléchir sur son expérience et 
de travailler dans un processus de collaboration (Brunelle et al., 1991 ). Le 
superviseur doit quant à lui maîtriser les techniques de collecte de données afin de 
pouvoir recueillir des informations objectives et précises lors de ses observations 
(Krajewsky, 1982). 
Cette approche amène le supervisé à développer des habiletés d'analyse de ses 
propres interventions. La présence du superviseur permet à l'intervenant d'avoir une 
réponse rapide à ses interrogations. Par contre, il est à noter que le temps requis, ainsi 
que les ressources humaines et financières requises constituent un désavantage 
notable de cette approche (Brunelle et al., 1991 ). Aussi, la présence du superviseur 
sur le terrain pour effectuer la collecte de données constitue un facteur de stress 
supplémentaire pour le supervisé et peut nuire au bon déroulement de la séance 
(Cogan, 1976). La figure 5 illustre les phases du processus de la supervision clinique. 
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Figure 5: Les phases du processus de la supervision clinique 
Source: Bnmelle, J., Drouin, D., Godbout, P. et Tousignant, M. (1988), p. 20. 
1.3.3 Le domaine coopératif théorique 
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Le domaine coopératif théorique repose sur le fait que « tout enseignant qui 
veut s'améliorer et faire évoluer le programme auquel il appartient doit connaître des 
théories sur l'apprentissage» (Bnmelle et al., 1991, p.60). Il se fonde sur un« mode 
d'assistance théorique » aidant le supervisé dans sa résolution de problèmes (Bnmelle 
et al., 1991, p.60). 
Ce modèle permet au supervisé d'avoir accès, par le biais du superviseur, à 
des connaissances théoriques visant à l'aider à résoudre des situations problématiques 
survenant dans 1' exercice de ses fonctions. Cette approche est réalisable dans un 
milieu sensibilisé à l'importance des connaissances de base dans le processus 
d'amélioration de la qualité de l'enseignement (Brunelle et al., 1991). 
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Le superviseur est perçu ici comme un théoricien transmettant un contenu 
théorique au supervisé. Le but de ce processus est de lui faire comprendre certains 
principes de base, afin de l'appuyer dans sa démarche de résolution de problèmes. Le 
supervisé doit posséder des aptitudes de réflexion abstraite afin de pouvoir profiter 
pleinement de l'expérience. 11 doit être en mesure de coopérer avec le superviseur 
afin d'acquérir les connaissances théoriques nécessaires, ainsi que les habiletés visant 
leur application sur le terrain (Bnmelle et al., 1991 ). 
Le domaine coopératif théorique a pour avantage de permettre au supervisé 
d'utiliser un cadre de référence théorique lors de sa démarche de résolution de 
problèmes. Par contre, le supervisé doit être conscient des limites au niveau pratique 
qu'implique ce genre de cadre de référence (Bnmelle et al., 1991). La figure 6 
présente les phases du processus de la supervision théorique. 
I.e supervisé informe ............ ~ 
probhe qu'il a 
ieacomré 
0 
Obtentioii d'vn ~OIi- :ÉLA.llOliTIONUUN - accml 1D'Utllel JIii' la ~ besoilllpar le CADRE DE :un.tUINCE 
u . V compribmuion du supenisev et le 'ŒBOIUQUEP.Alt LE problàme l:voqué wpenill: SOPU.VJ'SWI. EN ...:=: 0 0 liPPOltT .A.VBC LliS probhe·l:voqué et PllOBl:.à.ms ÉVOQUÉS 
incite le npe.rrisl: à PAi. LB SOPD.VISÉ 
fi>vn.lir plus 0 Killfonllat:iom 
0 
- Mile en application des th6ories ngl:rées (le rupervîsl:) ® 
T 
Dl:lenninalion de Discussion efllrl: le mr:posl: BW les hformulatioa du 
la jçon dont le supeniseur et le c0.11naisswes probhep•le 
lllpllMl: powra lllpllMl: nr le thl:oriquer et les lois superviseur 
appliquer les lois ..... comenu du cadre iol- en rapport - le ~ -et les théories théorique probhe par le 
memiomiies par superviseur 
le npen,isc1lr 
0 © G) 0 
Figure 6 : Les phases du processus de la supervision théorique 
Source: Bnmelle, Coulibaly, Brunelle, Martel et Spallanzani (1991), p.63. 
1.3.4 Le domaine de l'auto-supervision 
30 
Bnmelle et al. (1991) décrivent le postulat de base de l'auto-supervision 
comme suit: 
Tout enseignant bénéficiant du contrôle quasi total de son acte 
pédagogique accède à une pratique professionnelle qui le motive dans sa 
croissance personnelle et l'évolution du système auquel il appartient 
(p.60). 
Le but de cette méthode de supervision est de permettre à l'intervenant de 
s'appuyer sur un cadre de référence tiré de la recherche en enseignement pour 
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améliorer ses habiletés d'intervention. L'auto-supervision vise le développement de 
« la capacité de formuler et de tester des hypothèses de travail pour améliorer les 
conditions d'apprentissage offertes aux apprenants» (Spallanzani, Tousignant et 
Bnmelle, 1989, p.16). L'auto-supervision nécessite, de la part du supervisé, un 
bagage de connaissances et d'habiletés lui permettant d'être autonome dans sa 
résolution de problèmes. Le milieu doit également considérer le supervisé comme 
étant capable de résoudre lui-même les difficultés pédagogiques rencontrées 
(Brunelle et al., 1991). 
Le superviseur joue deux rôles dans un processus d'auto-supervision. Tout 
d'abord, il explique au supervisé 
les conditions du processus enseignement-apprentissage les plus 
susceptibles de produire l'atteinte des objectifs visés; dans un 
deuxième temps, il l'initie à l'auto-observation des conditions 
d'apprentissage offertes, à l'auto-diagnostic des raisons qui 
pourraient expliquer les résultats de l'observation et à l'auto-
fonnulation d'hypothèse d'action en vue d'améliorer les mises en 
situation d'apprentissage» (Brunelle et al., 1988, p.21). 
La relation superviseur-supervisé prend la fonne d'échanges et de discussions 
portant sur la démarche pédagogique et la progression du supervisé. Le supervisé doit 
quant à lui mai1riser la matière qu'il enseigne, afin d'être en mesure de faire des 
observations au moment opportun, d'étudier et de solutionner le problème dans le feu 
de l'action (Brunelle et al., 1991). 
La démarche d'auto-supervision favorise l'apprentissage en permettant au 
supervisé d'être autonome dans sa prise de décision (Randall, 1992, citant Dillon-
Peterson, 1986). Elle responsabilise le supervisé face à son développement et 
améliore ses habiletés d'observation. Elle permet aussi d'améliorer l'introspection, la 
compréhension des phénomènes et l'engagement du supervisé (Randall, 1992). 
L'auto-supervision pennet au supervisé de respecter la« capacité d~apprentissage des 
apprenants à partir d'indices reconnus efficaces » (Brunelle et al., 1991, p.61). Par 
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contre, il peut être plus difficile pour certains supervisés ne possédant pas les 
aptitudes et compétences nécessaires de s'inscrire dans une démarche d'auto-
supervision. Les phases de la stratégie d'apprentissage de l'auto-supervision sont 
présentées à la figure 7. 
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Figure 7 : Les phases de la stratégie d'apprentissage de l'auto-supervision 
Source: Brunelle, J., Drouin, D., Godbout, P. et Tousignant, M. (1988), p. 22. 
1.3.5 Le choix du modèle de supervision pour le projet AQUA 
Le projet AQUA vise, grâce à la collaboration entre le superviseur et le 
supervisé, l'amélioration de 1 'efficacité de l'animation dans les activités de Québec 
en forme. 
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La programmation de Québec en fonne rejoint une clientèle d'enfants 
hétérogène, provenant de milieux variés et souvent, de différentes ethnies. Le statut 
socio-économique précaire duquel proviennent ces enfants peut favoriser l'apparition 
de plusieurs problèmes de comportements pouvant influencer le déroulement de la 
séance. L'environnement matériel, différent d'un milieu à l'autre, amène les 
animateurs à ajuster leur planification en conséquence. 
La diversité du contexte nous amène à croire qu'une approche de supervision 
clinique, favorisant la résolution de problèmes sur le terrain dans un processus de 
collaboration, serait la plus appropriée pour les animateurs de Québec en forme. Par 
son caractère flexible, ce modèle de supervision permet de mettre l'accent sur les 
problèmes vécus par le supervisé sur le terrain. L'implication active du supervisé 
dans l'amélioration de ses compétences au sein de ce modèle de supervision s'inscrit 
bien dans le protocole de recherche-action prôné par le projet AQUA. La collecte 
d'informations précises proposée par ce modèle pennet au superviseur de porter un 
jugement sur l'efficacité de l'animation et d'effectuer les réajustements nécessaires 
dans la stratégie de supervision. Finalement, ce modèle semble plus approprié pour 
favoriser l'autonomie des animateurs tout en leur offrant, par le processus de 
supervision, le support nécessaire à leur démarche. 
En ce sens, la supervision clinique pratique est le modèle de supervision 
principalement privilégié dans le cadre de la réalisation du projet AQUA. 
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2. LES VARIABLES 
2.1 Les variables dépendantes 
Le modèle d'intervention proposé par Tousignant et Brunelle (1982), inspiré 
de celui de Dunkin et Biddle (1974), décrit quatre catégories de variables impliquées 
dans le processus d'intervention (voir figure 3, p.20). Les variables de présage 
concernent les caractéristiques de l'intervenant (formation, expérience, compétence); 
les variables de contexte regroupent les caractéristiques du participant, du groupe et 
de l'école; les variables de processus conespondent aux comportements et 
perceptions de l'intervenant et du participant en COW'S d'intervention et les variables 
de produit ont trait aux gains en apprentissage et autres caractéristiques des 
participants qui visent à être modifiées à court, moyen et long terme suite à la 
réalisation du programme. 
Dans le cadre du projet AQUA, l'efficacité de l'animation est évaluée par une 
variable de processus: le temps d'engagement moteur. Le comportement du 
participant en COW'S. d'intervention est la cible des observations menées au cours du 
projet. La mesure de cette variable se fait à deux niveaux: le groupe et l'individu. 
Le temps de développement moteur offert au groupe (DM) est la première 
variable dépendante du projet AQUA. Cette variable permet de cerner le temps offert 
au groupe pour l'exécution d'activités motrices au cours de la séance. 
Le temps d'engagement moteur individuel (TEM) est la seconde variable 
considérée dans le cadre du projet AQUA. Cette variable permet d'évaluer le temps 
actif d'un individu au sein du groupe lors des périodes de développement moteur 
offertes durant la séance. 
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Ces deux variables permettent de porter un regard objectif sur le 
comportement des enfants pendant la séance d'interventio~ de porter un jugement 
sur l'efficacité de l'animation et de se doter de points de repères objectifs pour 
évaluer la progression de la qualité de l'animation au sein d~un processus de 
supervision. 
2.2 La variable indépendante 
La variable indépendante, ou le traitement proposé dans cette étude à 
protocole à cas unique, est le processus de formation et de supervision. Ce processus 
de formation et de supervision est introduit pour provoquer un changement au niveau 
des pratiques sur le terrain et ainsi influencer l'efficacité de l'animation dans les 
activités de Québec en forme. 
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3. L'OBJECTIF ET L'HYPOTHÈSE 
L'objectif du projet pilote est de développer une stratégie de formation et de 
supervision efficace permettant de provoquer un changement au niveau des pratiques 
et d'améliorer la qualité de Panimation dans les activités de Québec en forme. 
L'hypothèse soutenant le projet pilote du projet AQUA est la suivante: peut-
on provoquer un changement positif au niveau du temps de développement moteur 
offert au groupe et du temps d'engagement individuel des enfants dans les activités de 
Québec en forme par une formation et une supervision clinique? 
1. LE PROJET AQUA 
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
La stratégie de formation et de supervision, élaborée par le chercheur 
principal, le professeur Jean-Pierre Bnmelle, se divise en deux étapes majeures. 
L'échéancier du projet AQUA est présenté à la figure 8. 
2004 _____ __.,.)\...._______ _ _____ ,/ 
~ 'y"'" 
Étape I Étape II 
(projet pilote) 
Figure 8 : L'échéancier du projet AQUA 
La réalisation de la première étape du projet AQUA, dont l'objectif est de 
déterminer les besoins en formation et en supervision des animateurs de Québec en 
forme, fait l'objet du présent rapport. 
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2. LA PREMIÈRE ÉTAPE DU PROJET AQUA 
2.1 Le protocole 
La première étape du projet AQUA est une étude à protocole à cas unique, 
menée selon une stratégie de recherche-action. Ce protocole a été choisi puisque le 
but du projet est de provoquer un changement au niveau des pratiques d'animation et 
demande l'étroite collaboration des acteurs du milieu, qui ne seront pas seulement 
observés mais participeront aussi au processus (Langlois, 1996; Lavoie, Marquis et 
Laurin, 1996). Aussi, selon Brunelle et al. (1988), « la recherche-action est une façon 
opérationnelle de mieux comprendre la complexité de l'intervention dans un milieu 
de travail et d'y apporter des modifications» (p.13). 
Certaines précautions méthodologiques doivent être prises en compte pour 
s'assurer de la crédibilité des données recueillies dans le cadre de cette première étape 
du projet AQUA (Brunelle, 1993). Tout d'abord, l'accessibilité au milieu est assurée 
par l'entremise des responsables de l'exécutif de Québec en forme. L'équipe de 
recherche a accès aux écoles, aux horaires des activités et aux coordonnées des 
animateurs durant toute la durée du processus. La durée de la collecte de données, qui 
se déroule sur une période de cinq mois, ainsi que l'intensité des observations 
recueillies nous permet d'assurer une bonne compréhension de ce qui se passe sur le 
terrain. Finalement, l'exactitude des interprétations est vérifiée en utilisant différents 
moyens de collecte de données et en corroborant les informations recueillies auprès 
des animateurs. Par exemple, les besoins des animateurs exprimés lors des entrevues 
sont mis en relation avec les résultats obtenus sur le terrain lors des observations. 
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2.2 L'échéancier 
La première étape du projet AQUA se déroule sur une période de vingt 
semaines, du mois d'avril au mois d'août. L'échéancier de la première étape du projet 
AQUA est présenté à la figure 9. 
Niveau de base 
Avril 
2004 
Formotion des 
antmoteurs 
"--------,--V--
Etape I 
(projet pilote) 
Figure 9: L'échéancier de l'étape I du projet AQUA 
2.2.1 Le niveau de base 
L'étape I débute en avril avec la détermination du niveau de base des 
interventions des animateurs de Québec en forme de la région de l'Estrie. L'objectif 
du niveau de base est de déterminer les besoins en formation des animateurs de 
Québec en forme. Les sujets sont dix animateurs ciblés de la région de l'Estrie. Ce 
nombre paraît suffisant pour avoir une bonne idée de la réalité du terrain. Les moyens 
choisis pour déterminer leurs besoins en formation sont des observations sur le terrain 
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(n=19) et la conduite d'entrevues semi-structurées3 avec les animateW'S ciblés (n-=10). 
Le tableau 1 résume la méthodologie du niveau de base. 
Tableau 1 : La méthodologie du niveau de base 
Objectif Particinants Moyens 
Déterminer Animateurs de la Entrevues semi-structurées (n= 10) 
les besoins région de l'Estrie 
en formation (n=lO) 
Observations en direct et vidéo - prélèvement de 
données sur le DM et le TEM (n=l9) 
2.2.2 Laformation 
Une formation de six heures est donnée à une cohorte d'animateurs oeuvrant 
dans les activités de Québec en forme dans la région de l'Estrie. Cette formation a 
pour objectif de transmettre un contenu pédagogique aux animateW'S dans le but de 
provoquer un changement au niveau de leW'S pratiques d'animation. Les contenus 
abordés lors de la formation sont, sur le plan théorique, la sensibilisation au temps 
d'engagement moteur, avec la présentation des résultats obtenus lors du niveau de 
base, les routines efficaces de prise de présences et de formation d'équipes, la 
sensibilisation à la sécurité, l'évolution de l'acte pédagogique, les types d'habiletés 
d'intervention et une banque de jeux d'animation. Au niveau pratique, les animateW'S 
ont à vivre une animation efficace, à planifier une activité en équipe et à animer cette 
activité devant les pairs, en intégrant le plus possible les notions vues lors de la partie 
théorique. Le tableau 2 illustre de façon schématique la méthodologie de la 
formation. 
3 La grille d'entrevue utilisée est présentée en annexe H. 
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Tableau 2 : La méthodologie de la formation 
Obiectif Particinants Movens 
Transmettre un Animateurs .de la Formation de six heures 
contenu région de l "Estrie 
pédagogique (n=l9) Théorique : temps d'engagement moteur, 
dans le but de formation d• équipe, prise de présences, sécurité, 
provoquer 1lll évolution de I' aete pédagogique, types 
changement au d'habiletés d'intervention et banque de jeux 
niveau des d'animation. 
pratiques Pratique : vivre une animation efficace, planifier 
d'animation et animer devant les pairs. 
2.2.3 Le niveau de base spécifique 
Quelques semaines après la formation, il y a mesure des variables dépendantes 
chez une dyade d'animateurs ayant fait l'objet d'au moins une observation lors du 
niveau de base et ayant participé à la formation. Pour être admissible, ces animateurs 
doivent intervenir un minimum de 15 heures par semaine dans les activités de Québec 
en forme et vouloir participer activement au processus. L'objectif de cette étape est 
de vérifier ! 'intégration des contenus vus lors de la formation en observant s'il y a 
changement des pratiques sur le terrain. Pour ce faire, des observations sans 
rétroactions (n=3) sont effectuées pour déterminer le niveau de base spécifique à cette 
dyade d'animateurs. Le tableau 3 présente la méthodologie du niveau de base 
spécifique. 
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Tableau 3 : La méthodologie du niveau de base spécifique 
Ohiectif Participants Moyens 
Vérifier Animateurs de la Observations en direct - prélèvement de données 
l'intégration région de !'Estrie sur le DM et le TEM (n=3) 
des contenus (n=2) 
vus lors de la 
fonnation 
2.2.4 La supervision 
Immédiatement après la mesure du niveau de base spécifique à cette dyade 
débute le processus de supervision, qui se déroule de la mi-juillet à la mi-août. 
L'objectif visé par la supervision est d'amener les animateurs à intégrer les contenus 
vus lors de la formation et de provoquer un changement au niveau de l'efficacité de 
leur animation. Cette étape consiste en la conduite d'un cycle de supervision 
regroupant des observations sur le terra.in (n=12) et des rencontres de supervision 
(n=l2). Le tableau 4 présente la méthodologie de la supervision. 
Tableau 4 : La méthodologie de la supervision 
Objectif Participants Moyens 
Amener les Animateurs g Observations en direct - prélèvement de 
animateurs à de la région .... données sur le DM et le TEM (n=12) Ill 
intégrer les de !'Estrie 'E 
contenus vus lors (n=2) t 
de la formation et -8 Rencontres de supervision (n=12) améliorer Q) 
l'efficacité de ô 
l'animation è 
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2.3 Les sujets 
2.3 .1 Le niveau de base 
Les animateurs ciblés lors de la mesure du niveau de base oeuvrent auprès de 
différents partenaires de Québec en forme en Estrie, dans les CAL de Sherbrooke et 
d' Asbestos. Les animateurs sont ciblés selon des critères de lieU, d'horaire, de 
clientèle et de milieU, l'objectif étant d'observer des activités variées dans des milieux 
différents à des heures différentes avec une clientèle diversifiée. Ils ont été contactés 
par téléphone, grâce à la liste de personnel et aux horaires fournis par l'exécutif des 
CAL. Suite à la description de la démarche, les animateurs devaient donner leur 
accord ou non à la participation au projet de recherche. Les animateurs ciblés ont tous 
accepté de prendre part à la recherche-action et ont signé un formulaire de 
consentement4 autorisant l'équipe de recherche à effectuer des prélèvements vidéo 
lors de leurs animations. 
2.3.2 Laformation 
Les animateurs invités à la formation oeuvrent auprès de différents partenaires 
de Québec en forme en Estrie, dans les CAL de Sherbrooke, d' Asbestos et du Granit. 
Ils ont été conviés par le biais d'une lettre d'invitation envoyée aux divers 
partenaires. La formation vise en premier lieu les animateurs évoluant principalement 
dans les activités d'animation, tout en restant ouverte à ceux animant des activités de 
psychomotricité. Une cohorte d'environ vingt participants est visée pour la réalisation 
de la journée de formation. 
4 Le formulaire de consentement est présenté en annexe F. 
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2.3 .3 La supervision 
Les animateurs ciblés pour la conduite du cycle de supervision interviennent 
dans les activités de Québec en fonne du CAL de Sherbrooke à raison de 30 heures 
par semaine. Ils ont été contactés par téléphone quelques semames après la formation 
et ont accepté de prendre part au processus de supervision. Les animateurs doivent 
intervenir à une fréquence importante pour que l'on puisse observer un changement 
au niveau de leurs pratiques pendant le processus de supervision. La participation 
active des animateurs au processus de supervision est essentielle puisque le projet est 
mené selon une stratégie de recherche-action. 
Les animateurs ciblés ont peu d'expérience en intervention et n'ont pas de 
formation reliée à un domaine de l'activité physique. Ariane5, âgée de 22 ans, détient 
un DEC en littérature et une attestation en animation radiotélévision. Elle a aussi 
suivi quelques formations en animation avec le Centre Accès Loisir de !'Estrie. Elle a 
été monitrice pendant deux étés dans le cadre d'activités de terrain de jeu et anime 
depuis un an dans le programme Québec en forme. Julien, âgé de 23 ans, poursuit des 
études universitaires en droit. Il a été entraîneur de soccer pendant deux ans et anime 
depuis un an dans le programme Québec en forme. 
2.4 Les instruments de coUecte de données 
Le temps de développement moteur offert au groupe et le temps 
d'engagement moteur offert à chacun des participants sont les variables dépendantes 
du projet AQUA. Ces variables de processus permettent de mesurer l'efficacité de 
l'animation en portant un regard objectif sur les comportements des participants lors 
de la séance. 
5 Les noms sont fictifs dans le but de préserver l'anonymat des participants. 
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Le temps de développement moteur offert au groupe est mesuré à l'aide d'une 
technique d'observation directe avec catégories prédéterminées : r enregistrement de 
la durée des épisodes de · la séance. Cette technique consiste à « mesurer le temps 
pendant lequel un comportement ou un événement se manifeste réellement » 
(Bnmelle et al., 1988, p.154). Selon Brunelle et al. (1988), l'utilisation de cette 
technique permet d'obtenir une mesure objective de la réalité observée et de recueillir 
des données numériques pennetta.nt de déterminer l'importance relative de chacune 
des catégories définies. De plus, cette technique est facile d'utilisation lorsque les 
catégories sont peu nombreuses et que les comportements se déroulent sur une longue 
période de temps. Elle permet « de faire état, avec validité, de la durée de situations 
offertes à un groupe de participants » (BruneUe et al., 1988, p.155). Dans le cadre du 
projet AQUA, les catégories choisies pour l'enregistrement de la durée correspondent 
à celles définies par le Système d' Analyse du Temps d' Apprentissage (SATA) 
(Brunelle et al., 1996), soit l'épisode de préparation, l'épisode de développement des 
connaissances et l'épisode de développement moteur. Une définition de chacune de 
ces catégories est présentée en annexe D. 
Le temps d'engagement moteur offert à chaque individu est évalué à l'aide 
d'une technique d'observation directe avec catégories prédéterminées: le balayage 
visuel à la fin d'un intervalle long. Cette technique consiste à « balayer du regard un 
groupe, de manière à identifier la proportion de ceux qui adoptent et de ceux qui 
n'adoptent pas le ou les comportements définis préalablement » (Brunelle et al., 
1988, p. 162). Les balayages sont effectués de façon systématique, à des intervalles 
réguliers lors de chaque épisode de la séance. Selon Brunelle et al. (1988), la 
procédure suivante doit être respectée lors de rutilisation de cette technique : 
A. Identifier le nombre de participants sur le plateau; 
B. Regarder globalement le groupe pour identifier la catégorie de comportements 
la plus facilement observable; 
C. Balayer du regard tous les membres du groupe, de gauche à droite, avec une 
vitesse constante pendant une durée d'environ dix secondes et identifier ceux 
dont le comportement correspond à celui de la catégorie choisie; 
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D. Rapporter le nombre de participants manifestant le comportement désiré sur le 
nombre de participants présents sur le plateau (p.163). 
Le comportement ciblé dans le cadre du projet AQUA est l'engagement 
moteur des participants. Les balayages visuels sont effectués systématiquement à 
toutes les deux minutes lors de l'épisode de développement moteur, en identifiant le 
nombre de participants actifs pendant l'activité par rapport au nombre de participants 
inactifs. La définition des comportements considérés comme de l'engagement 
approprié pendant la période de développement moteur est tirée du SATA et est 
présentée en annexe D. 
Les catégories de comportements utilisées lors de la collecte de données 
s'inspirent de celles présentées par le SATA (Brunelle et al., 1996). Par conséquent, 
les observateurs sont entraînés à l'utilisation de cette grille de codage, afin d'être en 
mesure d'effectuer rapidement des observations valides et fidèles sur le terrain. Pour 
les besoins du projet AQUA, le SATA a été adapté en un autre instrument permettant, 
de façon plus accessible, la collecte d'informations sur le temps d'engagement 
moteur de la séance observée. L'entraînement des observateurs à l'utilisation du 
système SAT A reste intéressant pour permettre une identification rapide de la 
situation offerte au groupe et au participant lors de la collecte de données. 
2.4.1 La grille de prélèvement AQUA 
Une grille de prélèvement de données (la grille AQUA 6) a été construite pour 
permettre de recueillir les informations relatives à la collecte des données des 
variables dépendantes. Les observateurs doivent effectuer l'enregistrement de la 
durée des épisodes de préparation, de développement des connaissances et de 
développement moteur en indiquant, à l'aide d'un chronomètre actionné en continu, 
6 Une grille AQUA est présentée en annexe B. 
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la période de temps réel passée par le groupe dans chacune des catégories. La 
compilation des données s'effectue en calculant la somme des durées de chaque 
épisode de développement moteur. 
Systématiquement lors de l'épisode de développement moteur, les 
observateurs évaluent la proportion d'enfants engagés de façon appropriée à l'aide de 
la technique du balayage à la fin d'un intervalle long. Ces intervalles sont ensuite 
compilés « en additionnant les nombres inscrits aux numérateurs et aux 
dénominateurs pour chaque balayage et en le convertissant en pourcentage » 
(Brunelle et al., 1988, p.163) 7• 
Les observateurs peuvent aussi recueillir plusieurs autres informations à l'aide 
de cette grille, tels les comportements de l'intervenant, les activités proposées, les 
modes d'organisation, etc. Ces informations, bien que non compilées dans l'analyse 
des données, sont utiles dans l'élaboration des hypothèses d'action lors des rencontres 
de supervision. Un exemple de prélèvement de données avec la grille AQUA est 
présenté à la figure 10. 
7 Un exemple de compilation des résultats est présenté en annexe C. 
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Figure 10 : Un exemple du prélèvement de données avec la grille AQUA 
La grille AQUA s'avère être un outil facile d'utilisation pour les formateurs 
de Québec en forme, leur permettant de recueillir les informations nécessaires pour 
être en mesure de porter un jugement objectif sur la qualité de l'animation. 
2.4.2 La.fiche sur les indicateurs de l'évolution de l'acte pédagogique 
L'approche développementale accentue l'importance de situer l'animateur 
dans son degré d'expertise, afin de mieux cibler les interventions dans le processus de 
supervision. Le cadre de référence choisi est la fiche sur les indicateurs de l'évolution 
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de l'acte pédagogique, adaptée par le professeur Jean-Pierre Brunelle (2004b) des 
travaux de Brunelle et Martinez (voir figure 11 ). Cette fiche est utilisée dans le cadre 
de fonnation et de supervision de stagiaires en éducation physique. Bien que le 
contexte de Québec en forme soit différent, les animateurs évoluent selon les mêmes 
stades de développement que le font les éducateurs physiques en formation. 
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Figme 11 : La fiche sur les indicateurs de l'évolution de l'acte pédagogique 
Source : Brunelle, J .P. (2004b ). Fiche sur les indicateurs de l'évolution de l'acte 
pédagogique. Document inédit. Université de Sherbrooke, Sherbrooke, Québec. 
Cette fiche se compose de trois axes et de deux pôles. Les axes 'diriger', 
'motiver' et 'faire apprendre' représentent les préoccupations de l'animateur lors des 
différentes phases de l'évolution de son acte pédagogique. Au sein de ces trois axes, 
l'animateur peut être centré sur lui-même ou sur les enfants et sur l'activité qu'il 
propose. Au cours des diverses situations d'intervention, l'animateur évolue d'wi 
pôle à l'autre, d'une préoccupation à une autre vers son développement professionnel. 
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L'animateur débutant a tendance à être centré sur lui-même et cherche à 
affirmer son statut auprès du groupe. Sa préoccupation première est d'assurer le bon 
déroulement de la séance. Il est très sensible à la notion de fespect, d'obéissance. La 
clé en supervision est d'amener l'animateur à revoir l'organisation de sa séance, 
c'est-à-dire de provoquer chez lui une prise de conscience l'incitant à organiser le 
groupe et le matériel de façon efficace. Cette stratégie permet de décentrer 
l'animateur de lui-même et l'incite à avoir un regard global sur la situation 
d'intervention. 
Par la suite, lorsque l'organisation de la séance permet à l'animateur de se 
dégager de l'action, il commence à se préoccuper de la motivation du groupe à 
participer aux activités. Au départ, l'animateur a tendance à compter sur le jeu pour 
motiver les enfants. Pour l'aider à cheminer et à être centré sur les enfants, la clé en 
supervision est d'amener l'animateur à porter son attention sur la réussite des enfants. 
Il faut amener l'animateur à proposer des activités gagnantes, soit des activités 
dynamiques, stimulantes, porteuses de défi. 
Une fois que l'animateur organise bien la séance et que les activités qu'il 
propose sont gagnantes, sa préoccupation s'oriente sur l'apprentissage que peuvent 
faire les enfants dlll'8Ilt la séance. Son but est maintenant de 'faire apprendre'. Au 
départ, l'animateur a tendance à proposer des activités uniformes, sur lesquelles il a le 
contrôle, sans tenir compte des habiletés initiales de chaque enfant La clé en 
supervision pour amener cet animateur non pas à« montrer ce qu'il sait», mais plutôt 
à« aider les élèves à apprendre», est de l'amener à enseigner de façon différenciée, à 
individualiser son intervention (Brunelle et Brunelle, 2002, p.18). 
Il est à noter que la cible du projet AQUA dans les activités de Québec en 
forme est de favoriser une participation motrice des enfants en offrant des activités 
physiques dynamiques et sécuritaires réalisées dans un contexte social stimulant 
Autrement dit, l'objectif est d'amener les animateurs à être mieux organisés et à 
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proposer des activités gagnantes aux enfants dans le cadre de leurs activités. Le volet 
'faire apprendre' présenté dans la fiche des indicateurs de l'évolution pédagogique 
convient davantage à un contexte d'éducation physique. 
L'acte pédagogique est en constante évolution, c'est-à-dire que l'animateur 
peut cheminer d'un pôle à l'autre selon les groupes, l'activité et l'environnement. Le 
rôle du superviseur est d'identifier, à l'aide de la fiche, quelles sont les 
préoccupations de l'animateur supervisé, afin de lui fournir les outils nécessaires pour 
le faire progresser vers sa prochaine zone de développement. 
2.4.3 La fiche d'observation des compétences de base (FOCB) 
Un autre outil utilisé lors de la supervision est la fiche d'observation des 
compétences de base8 dans l'enseignement de l'éducation physique, développée en 
1997 par le Groupe de Recherche en Intervention en Éducation Physique (GRIEP). 
La fiche d'observation des compétences de base est présentée en annexe A. Ces treize 
compétences proviennent des quatre capacités essentielles à mm"triser en intervention, 
soit la capacité à gérer efficacement, la capacité à communiquer intelligemment, la 
capacité à établir des relations motivantes et la capacité à faire apprendre (Brunelle et 
Brunelle, 2002). Lors de la séance, le superviseur est amené à noter, à l'aide 
d'exemples et de contre-exemples, la manifestation de ces compétences par 
l'animateur. Ces compétences servent de point de départ dans l'élaboration 
d'hypothèses d'action à appliquer sur le terrain. Le tableau 5 indique les treize 
compétences de base en intervention. 
8 
Il est à noter que la définition de compétence de base, telle que présentée dans ce texte, correspond à 
un «savoir-faire assurant le bon déroulement d'une séance et la mise en place des conditions favorisant 
l'apprentissage et la qualité des relations interpersonnelles» (Brunelle et Bnmelle, 2002, p.4). 
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Tableau 5 : La liste des compétences de base en intervention 
• Efficacité de l'accueil en termes de gestion et de relation 
• A propos de la présentation de la séance et des exercices 
• Clarté des explications verbales et des comportements non verbaux 
• Qualité de la voix en terme de volume, débit, tonalité, de façon à ce que le 
message soit audible par tous et motivant 
• A propos de l'organisation du groupe : attente, sécurité 
• A propos de l'organisation du matériel : attente, sécurité 
• Gestion des transitions : durée 
• Adaptation du degré de difficulté des exercices aux capacités des enfants 
• Efficacité des positions d'observation et de l'écoute 
• Efficacité à prévenir et à gérer les comportements perturbateurs 
• Répartition équitable et justesse du feedback 
• Manifestations d'enthousiasme et d'ouverture envers les enfants 
• Efficacité du bilan de fin de séance en termes de gestion et de relation 
Source: Brunelle, J. et Brunelle, J.P. (2002), p.6. 
2.4.4 Le cycle de supervision 
L'hypothèse qui sous-tend le projet pilote du projet AQUA est la suivante: 
peut-on provoquer un changement positif au niveau du temps de développement 
moteur offert au groupe et du temps de l'engagement individuel des enfants dans les 
activités de Québec en forme par une formation et une supervision clinique? 
Un cycle de supervision est mené avec une dyade d'animateurs ciblés, afin 
d'améliorer l'efficacité de leur animation. Les professeurs Jean Brunelle et Jean-
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Piene Brunelle proposent en 2002 un exemple de cycle de supervision s'inspirant du 
modèle clinique pouvant être utilisé dans l'accompagnement de stagiaires en 
éducation physique. Puisque l'évolution de l'acte pédagogique des animateurs de 
Québec en fomie est semblable à celle des st.agiaires en éducation physique, nous 
nous sommes inspirés du cycle de supervision proposé par ces deux professeurs pour 
élaborer le cadre de celui utilisé lors du projet AQUA. Le tableau 6 présente les 
principales étapes du cycle de supervision. 
Tableau 6 : Les étapes du cycle de supervision - projet AQUA 
ENTRETIEN PRÉ-SÉANCE 1 
Le superviseur rencontre l'animateur et lui présente, pour chaque compétence de 
base11 des explications et des consignes lui permettant d'avoir une représentation 
claire des comportements à adopter selon les circonstances. 
OBSERVATION DE LA PREMIERE SEANCE 
Le superviseur observe et code la séance, cerne à quelle étape de développement se 
situe l'animateur, relève des exemples et des contre-exemples des compétences de 
base et identifie celles sur lesquelles l'animateur devrait porter une attention 
spéciale. 
ENTRETIEN POST-SEANCE 1 
Le superviseur aide l'animateur à interpréter les données recueillies pendant la 
séance et lui donne quelques exemples de compétences de base relativement bien 
maîtrisées et un ou des contre-exemples d'une compétence identifiée comme devant 
faire l'objet d'une attention spéciale. Le superviseur aide l'animateur à élaborer des 
hypothèses d'action à appliquer lors de la prochaine séance. 
ENTRETIEN PRÉ-SÉANCE Il ET SUN ANTES 
L'animateur prépare sa séance en fonction des hypothèses d'action élaborées 
précédemment et présente sa planification au superviseur. 
OBSERVATION DE LA SEANCE 
Le superviseur observe et code la séance et note plus particulièrement des exemples 
et des contre-exemples des compétences ciblées. 
ENI'RETIEN POST-SEANCE II ET SUIVANTES 
Le superviseur indique à l'animateur, à l'aide d'exemples et de contre-exemples, le 
degré de réussite atteint pendant la séance par rapport aux compétences ciblées. Il 
l'aide à interpréter·les données recueillies pendant la séance et à élaborer des 
hypothèses d'action à appliquer lors de la prochaine séance. 
Source: Brunelle, J. et Brunelle, J.P. (2002), p.11. 
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Le cycle de supervision est une suite d'observations sur le terrain et de 
rencontres où le superviseur et le supervisé, au sein d'un processus de collaboration, 
élaborent des hypothèses d'action à être appliquées sur le terrain en vue de régler un 
problème et améliorer les pratiques (figure 12). Dans le cadre du projet pilote, le 
cycle de supervision comporte douze rencontres de supervision ( ou entretiens post-
séance) et douze observations, destinées à provoquer un changement au niveau de 
l'efficacité de l'animation de la dyade d'animateurs choisis. 
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Figure 12: L'illustration d'un cycle de supervision 
2.5 L'analyse des données 
Les données recueillies au cours du projet AQUA seront analysées de façon 
descriptive. 
2.5.1 Le niveau de base 
Les données recueillies lors du niveau de base ont pour objectif général 
d'identifier les besoins en formation des animateurs de Québec en forme. Les 
entrevues conduites avec les animateurs feront l'objet d'une analyse de contenu, dont 
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l'objectif est de cerner les principales préoccupations et besoins à travers le discours 
des animateurs. Les réponses de chaque animateur seront regroupées par question et 
les grandes lignes seront identifiées lors de l'analyse. 
Les données sur le temps de développement moteur offert au groupe et le 
temps d'engagement moteur individuel recueillies en direct lors des observations 
seront compilées à partir de la grille AQUA. Les résultats obtenus seront ensuite 
convertis en pourcentage et transposés graphiquement sur une séance de soixante 
minutes, afin de pennettre une comparaison entre les séances. La moyenne des 
résultats obtenus lors des séances les plus significatives sera ensuite calculée, afin de 
bâtir un entonnoir représentatif des observations effectuées lors du niveau de base. 
Cet entonnoir sera ensuite présenté aux animateurs lors de la rencontre de formation. 
Finalement, les résultats de l'analyse des besoins seront confrontés et 
interprétés de façon à en dégager les principaux constats. Ces constats serviront de 
base à la construction de la formation. 
2.5.2 Laformation 
Les activités d'app1entissage proposées lors de la formation seront décrites et 
mises en relation avec les constats obtenus suite à la mesure du niveau de base. Les 
réactions des animateurs lors de la formation seront décrites et interprétées en 
fonction des objectifs à atteindre. 
9 L'entonnoir présenté lors de la formation peut être consulté en annexe G. 
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2.5.3 La supervision 
Les données obtenues sur le temps de développement moteur offert au groupe 
et le temps d'engagement moteur individuel lors de la supervision seront traitées de la 
même façon que celles du niveau de base. De plus, un graphique regroupant les 
données ·sur l'engagement moteur de chaque séance durant le cycle de supervision 
sera produit, afin de permettre une représentation visuelle de la progression de 
l'efficacité de l'animation. Finalement, le verbatim des rapports de supervision fera 
l'objet d'une analyse de contenu, afin de dégager certaines lignes de conduite à suivre 
lors d'un processus de supervision avec ce type de clientèle. 
TROISIÈME CHAPITRE 
PRÉSENTATION ET DISCUSSION DES RÉSULTATS 
1. LE NIVEAU DE BASE 
La mesure du niveau de base du temps de développement moteur offert au 
groupe et du temps.d'engagement moteur individuel des activités de Québec en forme 
s'est effectuée du 15 avril au 5 mai 2004 dans la région de I'Estrie. L'objectif de cette 
étape est de déterminer les besoins en formation des animateurs de Québec en forme. 
Des observations et des entrevues semi-structurées ont été menées avec dix 
animateurs ciblés lors de cette période. 
1.1 Les observations 
La mesure du niveau de base des animateurs de Québec en forme en Estrie 
regroupe des observations (n=19) effectuées auprès de dix animateurs différents, dans 
des contextes variés. Les observations conduites sur le terrain ont permis, entre 
autres, de tracer le portrait de l'engagement moteur des enfants lors des activités de 
Québec en forme. La figure 13 présente la compilation des résultats de neuf de ces 
séances, considérées comme étant les plus représentatives. Ces séances sont 
constituées de jeux d'animation et d'activités sportives, tels le soccer et le hockey. 
Les autres séances, étant formées d'activités libres ou de psychomotricité, ne feront 
pas l'objet d'une analyse plus poussée. 
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Figure 13 : La compilation des résultats - niveau de base 
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Au premier regard, force est de constater qu'en moyenne, le temps de 
développement moteur offert au groupe représente moins de la moitié du temps de la 
séance. Le temps d'engagement moteur individuel représente quant à lui une 
moyenne de 14 minutes par séance. L'importance des différences individuelles est 
frappante, avec un écart-type de plus de sept minutes pour le temps d'engagement 
moteur individuel et de dix minutes pour le temps de développement moteur offert au 
groupe. Selon Piéron (1992), ces écarts dépendraient surtout des différentes activités 
proposées et du degré d'expertise varié des animateurs. Les caractéristiques du 
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des enfants, n'auraient qu'une faible influence sur l'engagement moteur. Ils ne 
peuvent à eux seuls expliquer la grande variabilité des résultats obtenus lors de la 
mesure du niveau de base. 
Ces résultats se comparent à ceux obtenus lors d'études antérieures en 
éducation physique, à l'effet que l'élève passe en moyenne de 15 à 20% de son temps 
en activité motrice (Piéton, 1992). Selon Piéron (1992), ce « niveau d'engagement 
moteur est insuffisant pour exercer une action efficace sur le système cardio-
respiratoire et produire des effets appréciables sur la santé » (p. l 08). Il faut se 
rappeler que la participation motrice efficace et sécuritaire des enfants est l'objectif 
premier des activités de Québec en forme. Il est surprenant de constater les résultats 
obtenus, d'autant plus que les activités de Québec en forme ne s'orientent pas sur le 
volet de l'apprentissage cognitif lié à une tâche motrice spécifique à l'éducation 
physique. Ce volet peut contribuer à la réduction du temps consacré à l'engagement 
moteur pendant la séance. 
1.2 Les entrevues 
Des entrevues semi-structurées ont été menées avec dix intervenants 
participant au programme de Québec en forme pendant la période du 15 avril au 11 
mai 2004. Ces entrevues visaient à cerner les préoccupations et les besoins des 
animateurs rencontrés, afin de leur préparer des contenus de formation adaptés à leur 
réalité. L'analyse de contenu des réponses obtenues est présentée pour chacune des 
questions. 
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1.2.1 Les caractéristiques des animateurs 
Les animateurs sont âgés en moyenne de 28 ans, avec un écart-type de 6,5 
ans. L'animateur le plus âgé a 40 ans et le plus jewie, 22 ans. Le groupe 
d'intervenants interviewés se compose de cinq femmes et cinq hommes. Ils 
interviennent wie vingtaine d'heures par semaine en moyenne. Ils n'ont peu ou pas 
d'expérience en intervention sportive, mais possèdent quelques années ( en moyenne 
cinq ans) d'expérience en animation avec des enfants ( organisation de terrain de jeu 
(OTJ), maison des jewies, cadets, scouts, etc). La majorité possède une formation non 
reliée à un domaine de l'intervention. Trois intervenants détiennent un diplôme 
wiiversitaire en activité physique ( en cours ou complété). 
Ce portrait souligne la diversité de la clientèle d'animateurs employés par le 
programme Québec en forme. 
1.2.2 Le récit d'une expérience positive 
Lors de l'entrevue, les animateurs ont eu à raconter wie expérience positive 
vécue dans le cadre de leurs animations avec Québec en fonne. Deux axes se 
distinguent suite à l'analyse de contenu de leurs réponses. Le tableau 7 présente les 
préoccupations des animateurs suite à l'analyse de leurs expériences positives. 
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Tableau 7 : Les préoccupations des animateurs : les expériences positives 
Axes Exemples mentionnés 
La bonne direction du groupe et de - avoir le contrôle sur les enfants; 
l'activité - voir une activité qui se déroule bien; 
- avoir une bonne sécurité; 
- voir les enfants participer de façon 
encadrée. 
La motivation et le plaisir - la motivation des enfants vis-à-vis 
l'activité; 
- la satisfaction ressentie à voir les 
enfants oarticiper et avoir du plaisir. 
Il est intéressant de constater que ces préoccupations s'insèrent dans la fiche 
des indicateurs de l'évolution de l'acte pédagogique du professeur Jean-Pierre 
Brunelle. En effet, les préoccupations des animateurs se rapportent aux deux 
premières cibl~ soit 4 diriger' et 4motiver'. 4Faire apprendre' est une préoccupation 
convenant davantage à un milieu d'enseignement et n'est pas la cible visée par le 
projet AQUA. 
1.2.3 Le récit d'une expérience négative 
Les animateurs ont eu à raconter une expérience négative vécue dans le cadre 
de leurs animations avec Québec en forme. Lors de l'analyse, nous pouvons voir que 
les expériences négatives soulevées s'orientent autour de trois acteurs. Le tableau 8 
présente les préoccupations des animateurs suite à l'analyse de leurs expériences 
négatives. 
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Tableau 8: Les préoccupations des animateurs: les expériences négatives 
Acteurs Exemples mentionnés 
Les enfants - les confrontations; 
- les interventions physiques; 
- les pertes de contrôle; 
- les problèmes de sécurité. 
Les professeurs - le manque de collaboration; 
- les réactions négatives face au 
programme Québec en forme et face à 
leur intervention; 
- l'accès restreint au matériel de 
l'école. 
Les autres animateurs - le manque de formation; 
- le manque de collaboration lors des 
activités soéciales. 
Les expériences positives et négatives relevées lors des entrevues nous 
permettent de dégager les éléments auxquels les animateurs semblent être le plus 
sensibilisés dans leur pratique. 
1.2.4 Les problèmes les plus fréquemment rencontrés 
Les problèmes les plus fréquemment rencontrés par les animateurs sont 
regroupés au sein du tableau 9. 
Tableau 9 : Les problèmes les plus fréquemment rencontrés par les animateurs 
Problèmes Exemples 
Caractéristiques des enfants - multietbnicité; 
- d ~ . 'J ____ 1e. 
Comportements des enfants - agressivité; 
- impulsivité; 
- violence verbale ou physique; 
- démotivation; 
- h.r..,...uu.;i.~vité. 
Organisation - le grand ratio enfants vs intervenants; 
64 
- le manque de temps pour se changer lors des 
courtes séances; 
- les locaux inappropriés; 
- l'accès restreint au matériel (porte de l'entrepôt 
verrouillée ou matériel utilisé par un autre groupe 
en même temps); 
- le manque de ·structure au niveau de la 
planification des activités. 
Formation - le manque de formation des animateurs 
accompagnateurs lors des journées spéciales. 
1.2.5 Les activités à connaître 
Les animateurs aimeraient connaître l'art du cirque, le kinball et le baseball 
davantage pour pouvoir utiliser ces activités dans le cadre de leurs animations. Aussi, 
ils affirment qu'une banque de jeux d'animation serait la bienvenue pour leur 
permettre d'élargir leur répertoire d'activités. 
1.2.6 Les besoins en matériel 
En général, les animateurs affirment qu'ils ont suffisamment de matériel pour 
faire leurs animations et qu'ils s'arrangent avec ce qu'il y a de disponible lorsqu'ils 
interviennent dans des écoles où il y en a moins. Spécifiquement, les animateurs 
disent que l'idéal serait d'avoir davantage de foulards et de ballons mousse. 
1.3 Les constats 
L'objectif du niveau de base est de déterminer les besoins en formation des 
animateurs de Québec en forme de la région de l'Estrie. La compilation des résultats 
obtenus avec la grille AQUA au niveau des variables dépendantes, soit le temps de 
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développement moteur offert au groupe et le temps d'engagement moteur individuel, 
les observations menées sur le terrain, ainsi que les entrevues conduites avec les 
animateurs amènent la formulation des constats suivants. 
1.3.1 La quantité d'engagement moteur 
La quantité de développement moteur offert au groupe et d'engagement 
moteur individuel n'est pas suffisante pour permettre aux enfants d'atteindre par la 
pratique de l'activité physique les objectifs visés par le programme Québec en forme. 
En effet, les résultats obtenus lors de la mesure du niveau de base nous indiquent que 
les animateurs ont grand besoin d'outils leur permettant de mieux organiser leur 
séance afin de faire participer les enfants plus activement, non seulement en tant que 
groupe, mais aussi individuellement. 
1.3.2 La qualité de l'engagement moteur 
Les activités proposées ne permettent pas à l'ensemble des enfants de vivre 
des réussites au cours de la séance. À cet effet, les animateurs doivent se doter 
d'activités gagnantes permettant à chaque enfant de participer activement tout au long 
de la séance et de prendre plaisir à faire de l'activité physique. 
1.3.3 La sécurité 
Plusieurs problèmes de sécurité majeurs ont été relevés lors des observations 
sur le terrain. Les animateurs doivent apprendre à identifier les facteurs de risque et à 
les contrôler ou les éliminer, sans créer de nouveaux dangers. On remarque aussi que 
cet élément a été soulevé fréquemment comme exemples d'expériences négatives lors 
des entrevues. 
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1.3.4 L'aspect social 
Il serait important de créer un lien d'appartenance entre les intervenants et les 
enfants pour favoriser les interactions positives à l'accueil, pendant et à la fin de 
chaque séance. De cette façon, les enfants pourraient vivre des expériences motrices 
gagnantes dans un climat favorisant leur estime de soi et leur insertion sociale. 
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2. LA FORMATION 
La formation pédagogique en intervention pour les animateurs de Québec en 
forme de la région de rEstrie s'est déroulée le 21 mai 2004, au Centre Sportif de 
l'Université de Sherbrooke. La journée de six heures, composée d'une alternance de 
blocs pratiques et théoriques, a été enseignée par le chercheur principal du projet 
AQUA, le professeur Jean-Pierre Brunelle. 
La formation regroupe vingt et un participants provenant respectivement des 
CAL de Sherbrooke (n=8), d' Asbestos (n=8), du Granit (n=3) et de la direction 
générale de Québec en forme en Estrie (n=2). Des 19 animateurs présents, 13 
interviennent principalement en animation, six interviennent principalement en 
psychomotricité. Le groupe est composé majoritairement de femmes (n=17). Il est 
important de noter que huit de ces animateurs ont été observés dans le cadre des 
activités de la mesure du niveau de base. 
Les intentions générales de la formation, élaborées par le professeur Jean-
Pierre Brunelle, sont les suivantes : 
1. Permettre aux animateurs de développer des connaissances et des habiletés 
relatives aux compétences d'intervention et de communication dans un 
contexte d'activité physique et sportive (APS); 
2. Permettre aux animateurs d'intégrer certaines connaissances et habiletés dans 
le but de développer leurs compétences de base en intervention en APS; 
3. Développer chez les animateurs les comportements propres à favoriser 
l'émergence d'une bonne communication avec leurs participants, notamment 
en ce qui a trait au climat d'apprentissage; 
4. Développer chez les animateurs les comportements propres à favoriser un 
temps d'apprentissage optimal lors de leurs séances d'activités physiques en 
terme de quantité et de qualité des contenus utilisés en APS (Brunelle, 2004a, 
p.1). 
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Ces intentions globales font référence aux constats observés sur le terrain lors de 
la mesure du niveau de base, soit d'améliorer la quantité et la qualité de l'engagement 
moteur, la sécurité et l'aspect social dans les activités de Québec en forme. 
Le tableau 10 présente les principaux blocs d'activités de la journée de 
formation. Une description plus détaillée des activités d'apprentissage réalisées lors 
de la journée de formation, ainsi que les principaux objectifs visés par chacune de ces 
activités sont présentés en annexe E. 
Tableau 10: Le déroulement de la journée de formation 
BLOCI Vivre une animation efficace ( en gymnase); 
BLOCII Introduction aux notions théoriques sur les habiletés d'intervention, les 
stades de développement et le temps d'engagement moteur (en classe); 
BLOC III Ateliers d'apprentissage co-op co-op. Introduction aux notions de 
routines d'organisation, de sécurité et d'activités gagnantes (en classe); 
BLOCN Planifier une activité en équipe ( en classe); 
BLOCV Animer l'activité planifiée devant les pairs ( en gymnase). 
2.1 Le bilan des activités 
Dans l'ensemble, certaines consignes d'organisation comme les routines de 
prise de présences et de formation d'équipes paraissent avoir été bien intégrées par les 
participants lors de la formation. Ils semblent avoir compris l'importance de rendre 
l'accueil le plus efficace possible pour réduire les fuites de temps. Par contre, porter 
le regard sur la pratique motrice individuelle ne semble pas faire partie des 
préoccupations des animateurs à cette étape. Les animateurs ne semblent pas avoir 
intégré l'influence de certains facteurs sur le temps d'engagement moteur individuel 
des participants. Nous avons pu le constater lors de l'activité d'intégration pratique, 
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par un choix d'activités favorisant l'exclusion et par l'absence de modifications en 
cours d'exécution afin de rendre le jeu plus actif. Les animateurs n'ont pas été en 
mesure d'intégrer en pratique certaines notions théoriques enseignées lors de la 
fonnation. 
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3. LE NIVEAU DE BASE SPÉCIFIQUE 
Une dyade d'animateurs est sélectionnée panni les animateurs ayant participé 
aux deux premières étapes. Quelques semaines après la formation, des observations 
sans rétroaction (n=3) sont menées auprès de ces animateurs. Les résultats sont mis 
en relation avec ceux obtenus par ces animateurs lors de la mesme du niveau de base, 
avant la fonnation (voir figure 14). 
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Figure 14 : Le temps d'engagement moteur avant et après la formation lors des 
séances animées par les animateurs ciblés 
71 
3.1 Les observations spécifiques pré et post-form.ation 
La comparaison des résultats des observations effectuées avant et après la 
formation auprès des animateurs ciblés montre un changement positif au niveau du 
temps de développement moteur offert au groupe suite à la formation. Les animateurs 
ont possiblement intégré . certains éléments d'organisation permettant une réduction 
du temps consacré aux épisodes de préparation. Par contre, le temps d'engagement 
moteur individuel reste stable. Les animateurs ciblés semblent ne pas avoir saisi les 
notions portant sur l'amélioration du temps d'engagement moteur individuel au cours 
de la formation. 
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4. LA SUPERVISION 
Un cycle de supervision a été conduit avec une dyade d'animateurs ciblés du 
26 juillet au 12 août 2004. Ce cycle se compose d'observations sur le terrain (n=12) 
et de rencontres de supervision (n=12). Les résultats obtenus pour les deux variables 
dépendantes sont présentés sous forme de graphique de progression (voir figure 15). 
Il est à noter que les trois premières séances (celles du 16, 21 et 22 juillet) 
représentent la mesure du niveau de base spécifique. 
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Figure 15 : La progression du temps d'engagement moteur lors du cycle de 
supervision 
Il est intéressant de constater une augmentation graduelle de l'engagement 
moteur individuel des enfants au fil des rencontres de supervision, qui passe d'une 
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moyenne de sept minutes lors de la mesure du niveau de base à plus du double, soit 
20 minutes, à la fin du processus de supervision. 
4.1 Le cycle de supervision 
Les observations effectuées avant le début du processus de supervision nous 
ont permis de cerner le profil de la dyade d'animateurs et d'identifier leurs principales 
préoccupations. De par leurs comportements sur le terrain et leurs récits, nous 
pouvons supposer que la préoccupation première de ces animateurs est de diriger le 
déroulement de la séance et d'avoir le contrôle sur leur groupe. La clé de la réussite 
de ce processus de supervision est de les amener à être mieux organisés en leur 
faisant prendre conscience de ce qui se passe sur le terrain. Tout au long du 
processus, des compétences de base en intervention sont ciblées et travaillées en vue 
d'améliorer l'efficacité de leur animation. 
Les animateurs ont été rencontrés par le superviseur avant le début du 
processus. Lors de cette rencontre, le superviseur a présenté aux animateurs la grille 
AQUA et la fiche d'observation des compétences de base. Les animateurs ont 
manifesté de la curiosité face aux résultats obtenus au niveau de l'engagement moteur 
lors des séances précédentes. Le superviseur a mentionné aux animateurs que les 
résultats au niveau du temps de développement moteur offert au groupe étaient 
excellents, mais qu'au niveau de l'engagement moteur individuel, les enfants 
attendaient beaucoup trop. Il leur a ensuite proposé de travailler ensemble au sein 
d'un processus de supervision pour trouver des solutions à cette problématique. 
Au départ, l'objectif est de faire prendre conscience aux animateurs du temps 
d'attente des enfants lors de leurs activités. Le moyen mis de l'avant en rencontre de 
supervision est de demander aux animateurs de se retirer de l'action pour de courtes 
périodes pendant la séance et d'observer ce qui se passe sur le terrain. Cette stratégie 
a permis aux animateurs de prendre conscience de plusieurs éléments, notamment en 
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ce qui a trait à la sécurité, à la baisse d'intérêt, aux comportements déviants et au 
temps d'attente de certains enfants. Cette prise de conscience doit maintenant mener à 
la mise sur pied d'hypothèses d'action en vue d'améliorer l'efficacité de l'animation. 
La première compétence de base ciblée est l'amélioration de l'organisation du 
groupe, en utilisant des modes d'organisation qui réduisent l'attente et l'exclusion. 
Les animateurs ont été amenés à trouver des modes d'organisation permettant la 
participation d'un nombre maximal d'enfants lors de la séance. Vers la fin de la 
première semaine de supervision, les animateurs ont pris conscience que le problème 
vient davantage des activités proposées aux enfants que des modes d'organisation 
utilisés. Comme les activités ne sont pas non plus adaptées à chaque groupe d'âge, il 
leur faut élaborer une nouvelle programmation permettant la participation optimale de 
tous les enfants. 
Lors de la première semaine de supervision, l'engagement moteur individuel a 
progressé légèrement par rapport à la mesure du niveau de base, pa.,sant de 12% du 
temps de séance à 15%. Cependant, la plus grande progression est visible au niveau 
du comportement des animateurs sur le terrain, puisqu'ils semblent plus conscients de 
ce qui se passe et commencent à intervenir sur le champ pour redresser la situation. 
Le fait de se retirer de l'action pendant quelques minutes est primordial dans le 
développement des compétences de base, puisqu'il permet à l'animateur de se 
décentrer de lui-même et de porter son attention sur ce qui se passe sur le terrain. 
Au début de la deuxième semaine, du contenu pédagogique est fourni aux 
animateurs pour leur permettre de bonifier les contenus proposés dans leurs activités. 
Le superviseur a mis à la disposition des animateurs des fiches de progression en 
acrogym, en jonglerie et en trampoline. Cet ajout de matériel pédagogique, en plus de 
la modification de certains ateliers, permet aux enfants d'être plus autonomes dans 
leur pratique et de vivre des réussites en tenant compte de leurs habiletés initiales. 
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Par la suite, la compétence de base consistant à adopter des positions 
d'observation efficaces a été in1roduite comme hypothèse d'action. Les animateurs 
ont été amenés à trouver un positionnement leur permettant, tout en étant confortable, 
d'avoir une vision sur tout le groupe à chacun des ateliers. 
Le changement d'ateliers a été le point tournant de la deuxième semaine de 
supervision. En effet, l'ajout de l'atelier de jonglerie, l'utilisation des espaliers en 
escalade et le retour à la trampoline sont des changements qui permettent à davantage 
d'enfants d'être engagés en même temps. La progression au niveau du temps 
d'engagement moteur individuel est importante, passant de 15% du temps de séance à 
2'1°/o. L'introduction des fiches de progression a aussi contribué à cette augmentation, 
permettant aux enfants de se prendre en charge dans leur pratique. En plus de leur 
donner de nouvelles idées, cela a permis aux moins habiles de réaliser des réussites et 
aux plus doués, de se donner comme défi la réalisation d'éléments plus complexes. 
Au cours de la troisième semaine, l'efficacité de l'accueil et la présentation de 
la séance ont été travaillées. Les animateurs ont été mis au défi de démarrer l'action 
de façon optimale le plus mpidement possible. Cette hypothèse d'action leur a permis 
de prendre conscience de l'importance de donner des consignes claires et précises, de 
diviser efficacement les équipes et de commencer l'engagement le plus mpidement 
possible. Ce rappel a été nécessaire puisque les animateurs ont eu tendance à négliger 
la réalisation des routines d'accueil et cela a eu un effet sur le temps de 
développement moteur offert au groupe. L'adoption de positions d'observation 
efficaces a été travaillée de nouveau, en ajoutant l'élément des balayages visuels 
fréquents pour garder contact avec le groupe. 
Les résultats au niveau du temps d'engagement moteur individuel ont 
continué à augmenter au cours de la troisième semaine, progressant de 27% du temps 
de la séance à 33%. L'amélioration progressive de l'efficacité des positions 
d'observation, ainsi que les balayages visuels fréquents, ont permis aux animateurs 
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d'être davantage en mesure d'identifier rapidement les éléments nuisibles à 
l'engagement moteur individuel et de réagir en conséquence directement sur le 
terrain. 
Tout au long de la supervision, une stratégie a été utilisée afin de renforcer la 
manifestation de comportements souhaitables par les animateurs. Lorsque les 
animateurs se comportaient de façon appropriée par rapport à un objectif, même si 
cela ne se produisait qu'une seule fois au cours de la séance, ces comportements 
étaient relevés par le superviseur lors de la rencontre de supervision. Cette stratégie 
semble favoriser l'intégration du comportement souhaité en l'associant à une 
situation vécue, tout en rassurant l'animateur sur ses capacités à prendre les bonnes 
décisions en cours d'action. 
À la fin du processus de supervision, le superviseur a revu avec les animateurs 
la liste des compétences de base en intervention. Il leur a aussi présenté le graphique 
de progression obtenu au niveau du temps de développement moteur offert au groupe 
et du temps d'engagement moteur individuel lors de la supervision. Ensemble, ils ont 
réalisé un bilan des hypothèses d'action employées lors de la supervision et se sont 
donnés comme objectif de transférer les acquis dans des activités et conditions 
différentes. Le tableau 11 résume les principales hypothèses d'action et stratégies 
utilisées lors des rencontres de supervision. Elles ont été élaborées à l'aide de la fiche 
d'observation des compétences de base (GRIEP, 1997), la fiche des indicateurs de 
l'évolution de l'acte pédagogique (Brunelle, 2004b) et les données relatives à 
l'engagement moteur relevées par la grille AQUA lors de l'observation de chacune 
des séances. 
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Tableau 11 : Les hypothèses d'action élaborées et les stratégies utilisées lors des 
rencontres de supervision 
A. Prendre conscience du temps d'attente des enfants en demandant aux 
animateurs de se retirer de l'action pendant la séance; 
B. Proposer des modes d'organisation qui réduisent le temps d'attente; 
C. Identifier et corriger les éléments de sécwité (à l'aide des balayages visuels); 
D. Offrir des activités gagnantes aux enfants (proposer du matériel pédagogique 
aux animateurs); 
E. Adapter les ateliers en fonction de l'âge des enfants; 
F. Améliorer l'efficacité des positions d'observation; 
G. Améliorer l'efficacité de l'accueil; 
H. Améliorer la présentation de la séance et des ateliers; 
I. Identifier et réintégrer les enfants inactifs à l'activité; 
J. Renforcer les compétences de base bien maîtrisées. 
Ces hypothèses d'action et stratégies, en plus d'aider les animateurs à 
cheminer vers la maîtrise de leurs compétences de base, ont pennis d'améliorer 
graduellement le temps d'engagement moteur individuel des enfants au fil des 
rencontres de supervision. 
QUATRIÈME CHAPITRE 
CONCLUSION GÉNÉRALE ET PERSPECTIVES 
L'objectif de cette étude à protocole à cas unique est de provoquer un 
changement au niveau des pratiques sur le terrain en vue d'améliorer l'efficacité de 
l'animation de la dyade d'animateurs choisie. Ce projet pilote fait partie d'un projet 
d'envergure provinciale et les résultats obtenus seront utilisés comme unité de base 
pour la formation de tous les fonnateurs de Québec en forme. 
La stratégie mise en place lors du projet pilote se divise en deux volets : la 
formation et la supervision. S'inspirant des courants de recherche sur l'efficacité de 
l'enseignement en éducation physique, l'efficacité de l'animation est mesurée par 
deux variables, soit le temps de développement moteur offert au groupe et le temps 
d'engagement moteur individuel au cours de la séance. 
Les résultats obtenus lors de la mesure du niveau de base permettent de faire 
quatre constats: a) la faible quantité d'engagement moteur; b) la faible qualité de 
l'engagement moteur; c) la présence de problèmes majeurs au niveau de la sécurité et 
d) le climat pédagogique non propice à l'atteinte des objectifs visés. La faible 
quantité d'engagement moteur relevée lors des observations systématiques est 
semblable aux valeurs observées dans d'autres contextes lors d'études antérieures 
(Piéro~ 1992). De plus, la faible qualité de l'engagement moteur dans un climat 
pédagogique inapproprié ne favorise pas l'expérience de réussites dans un 
environnement valorisant le dépassement de soi, contrairement à l'objectif visé par 
l'organisme. Finalement, la difficulté des animateurs à identifier et à contrôler les 
facteurs de risque peut sans contredit faire vivre à l'enfant une expérience négative de 
la pratique de l'activité physique. 
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La formation donnée à une cohorte d'anim.atems de la région ciblée a pour 
objectif de les initier à la mise en place de conditions favorisant une participation 
motrice efficace. Par la suite, un cycle de supervision mené avec une dyade 
d'animateurs ciblés vise l'amélioration de leurs compétences de base en intervention. 
Le cheminement vers la mm"trise des compétences de base doit avoir une influence 
positive sur le temps d'engagement moteur des enfants sur le terrain, améliorant ainsi 
l'efficacité de leur animation. 
La figure 16 présente les données relatives à l'engagement moteur des enfants 
au cours des séances animées par les deux animateurs ciblés lors de la réalisation de 
la première étape du projet AQUA. 
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Figure 16 : La progression du temps d'engagement moteur dans les activités animées 
par la dyade d'animatems à l'étude 
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La progression importante du temps de développement moteur offert au 
groupe suite à la formation semble démontrer que cette dernière peut être suffisante 
pour provoquer la prise de conscience nécessaire à la mise en place de conditions 
favorables à la participation motrice du groupe. Toutefois, les valeurs comparables 
obtenues au niveau de l'engagement· moteur individuel des enfants avant et après la 
formation indique que la prise de conscience des conditions favorisant la pratique 
individuelle semble un objectif plus difficilement réalisable lors de la tenue d'une 
journée de formation. Cependant, la tenue d'une formation dans le cadre des activités 
de Québec en forme ne serait pas à négliger pour permettre, du moins au premier 
degré, une sensibilisation aux notions de temps d'engagement moteur, d'habiletés 
d'intervention et de stades de développement professionnel. 
Par ailleurs, la progression graduelle des valeurs associées à l'engagement 
moteur individuel au fil du processus de supervision amène à croire que les 
animateurs ont besoin d'un encadrement plus soutenu, constitué d'observations et de 
rencontres intensives, pour améliorer la maîtrise de leurs compétences de base en 
intervention. Par conséquent, le développement professionnel de ces animateurs 
semble être favorisé dans le cadre d'un processus de supervision mené avec une 
personne plus expérimentée. Ces résultats renvoient au cadre de référence proposé 
par 1' évolution des stades de développement de l'expertise professionnelle (Piéron, 
1992; Brunelle et Brunelle, 2002; Brunelle, 2004b) et la. supervision pédagogique 
(Brunelle et al., 1988; Brunelle et al., 1991; Cogan, 1976; Acheson et Gall, 1992). 
Les hypothèses d'action élaborées et les stratégies utilisées lors des rencontres 
de supervision ont permis aux animateurs d'améliorer l'efficacité de leur animation. 
Ces dix hypothèses et stratégies (voir tableau 12) sont recommandées comme lignes 
de conduite à suivre dans un processus de supervision avec la clientèle d'animateurs 
de Québec en forme. 
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Tableau 12: Les lignes de conduite à suivre dans le processus de supervision 
A. Prendre conscience du temps d'attente des enfants en demandant aux 
animateurs de se retirer de l'action pendant la séance; 
B. Proposer des modes d'organisation qui réduisent le temps d'attente; 
C. Identifier et corriger les éléments de sécurité (à l'aide des balayages 
visuels); 
D. Offrir des activités gagnantes aux enfants (proposer du matériel 
pédagogique aux animateurs); 
E. Adapter les ateliers en fonction de l'âge des enfants; 
F. Améliorer l'efficacité des positions d'observation; 
G. Améliorer l'efficacité de raccueil; 
H. Améliorer la présentation de la séance et des ateliers; 
I. Identifier et réintégrer les enfants inactifs à l'activité; 
J. Renforcer les compétences de base bien maîtrisées. 
De même, il est important de rappeler que le processus de supervision vise à 
provoquer un changement au niveau des pratiques: il implique donc une modification 
de comportement de la part de l'animateur. Selon Shuell (1986), cité par Goupil et 
Lusignan (1993), l'apprentissage d'un nouveau comportement ou la modification 
d'un comportement existant n'est réalisable que si le changement est relativement 
durable et résulte d'une pratique ou d'une expérience. Il est alors essentiel, pour 
induire et mesurer ce changement au niveau des pratiques, de mener un nombre 
suffisant d'observations et de rencontres de supervision. De plus, la conduite d'un 
cycle de supervision demande une étroite collaboration entre le supervisé et le 
superviseur au sein d'un processus de coopération (Cogan, 1976; Brunelle et al., 
1988; Brun.elle et al., 1991). Cette relation de confiance ne peut être développée 
qu'après plusieurs rencontres entre les acteurs. Par conséquent, il est important de 
bien instaurer les bases de la relation d'aide afin de permettre au superviseur d'avoir 
une portée plus efficace lors de ses interventions. Il est intéressant d'observer la 
progression graduelle du temps d'engagement moteur individuel au sein du présent 
processus de supervision. Ces résultats renforcent l'importance de mener plusieurs 
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observations et rencontres de supervision de façon intensive pour provoquer un 
changement au niveau de l'efficacité de l'animation. 
La réalisation de la première étape du projet AQUA a un impact pratique 
important En plus de permettre la détermination des besoins en terme de formation et 
de supervision des animateurs de Québec en forme, elle amène la création d'une unité 
de base qui sera enseignée lors de la formation des formateurs et transmise à tous les 
partenaires régionaux et locaux. Les outils opérationnels construits et testés lors de ce 
projet pilote sont adaptés à la réalité de Québec en forme et visent à permettre aux 
formateurs de prendre en charge avec succès la fonnation et la supervision de leurs 
animateurs à l'échelle locale. 
Cette première étape amène aussi l'introduction de la notion de supervision 
clinique dans les activités de Québec en forme. La présence d'un superviseur sur le 
terrain amène souvent les animateurs à confondre supervision et évaluation. La 
résolution de problèmes concrets sur le terrain au sein d'une relation de coopération 
est un élément nouveau pour eux. Cela leur demande une certaine période 
d'adaptation avant d'être pleinement à l'aise avec le processus. Il serait intéressant, 
lors d'une prochaine étape, de mesurer l'effet de la supervision sur le roulement de 
personnel et la loyauté des animateurs employés par les différents partenaires affiliés 
à Québec en forme. 
Le mandat attribué par l'exécutif de Québec en forme à la base du projet 
AQUA est l'amélioration de la qualité de l'animation dans les activités de cet 
organisme. Le projet pilote démontre qu'il est possible d'atteindre cet objectif par le 
biais d'une stratégie de formation et de supervision, axée sur la maîtrise des 
compétences de base en intervention par les animateurs. La prochaine étape du projet 
AQUA vise le transfert de cette stratégie à l'échelle provinciale, pour que chaque 
comité d'action local (CAL) puisse prendre en charge la formation et la supervision 
de leurs animateurs. 
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Par ailleurs, les activités de Québec en forme étant spécifiquement orientées 
vers une clientèle d'enfants issus de milieux défavorisés, les intervenants ont à faire 
face à certaines problématiques particulières. À cet effet, la supervision à la gestion 
de discipline est un thème qui pourrait faire l'objet d'une attention particulière lors de 
la formation des formateurs. Ce volet permettrait d'initier les formateurs à 
l'utilisation d'outils et de stratégies efficaces pour optimiser l'efficacité de leurs 
interventions de supervision. Les formateurs seraient alors davantage en mesure 
d'aider efficacement le supervisé lorsqu'il rencontre cette problématique sur le 
terrain. 
Il serait intéressant de vérifier la stabilité des étapes de développement des 
animateurs de Québec en forme tout au long de leur mandat avec l'organisme. À cet 
effet, l'évolution de leurs préoccupations au fil de leur cheminement professionnel 
pourrait être une avenue de recherche intéressante. Au niveau pratique, ces 
connaissances permettraient de donner une orientation spécifique à la stratégie de 
supervision. Cela pourrait aussi permettre d'effectuer des comparaisons entre le 
développement professionnel de l'animateur de Québec en forme et celui du stagiaire 
en éducation physique ou de l'entraîneur débutant dans le milieu sportif. 
En résumé, la stratégie de formation et de supervision employée dans le cadre 
de ce projet pilote permet, grâce à ses effets positifs sur le temps de développement 
moteur offert au groupe et sur le temps d'engagement moteur individuel, 
l'amélioration de l'efficacité de l'animation dans les activités de Québec en forme. 
Les grands gagnants de l'établissement d'une stratégie de formation et de supervision 
à l'échelle provinciale sont les enfants participant au programme, puisque la 
réalisation de ce projet vise à favoriser leur participation motrice efficace et 
sécuritaire dans un contexte social stimulant. Cela leur permet de vivre des 
expériences positives par la pratique d'activités physiques. 
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Situations préparatoires offertes au groupe (P) 
Ces situations sont caractérisées par les moments où le groupe de participants est 
exposé à de rinformation et à des activités qui sont nécessaires au déroulement des 
tâches d' renti e. 
Gestion : Temps réservé à communiquer des informations qui ne sont pas reliées aux 
objectifs d'apprentissage (annoncer un événement sportif, prendre les présences, etc.). 
Échauffement : Temps réservé à la pratique d'exercices qui ont pour but de préparer 
l'organisme à faire des activités plus intenses en élevant progressivement sa 
température et/ou en sollicitant l'amplitude articulo-musculaire, compte tenu des 
exigences de la séance. 
Organisation: Temps pris par l'enseignant pour expliquer les modes d'organisation, 
les déplacements, la disposition du matériel, présenter les objectifs et le contenu de la 
séance, discuter des règles de discipline et de sécurité. 
Transition: Temps que le groupe prend pour réaliser les consignes d'organisation 
telles que se diriger vers le lieu de pratique, s'organiser en tant que groupe ou sous-
groupe, placer le matériel, former les équipes, se regrouper à la demande de 
1' enseignant, ranger le matériel, etc. 
Pause : Temps d'arrêt pour permettre aux élèves de récupérer (aller boire) ou pour 
discuter de sujets personnels qui n'ont pas de rapport avec la matière enseignée. 
Retour au calme : Temps utilisé pour la pratique d'activités à caractère sédatif sur les 
plans cardio-vasculaire et respiratoire ou d'exercices de normalisation de l'amplitude 
articulo-musculaire (stretching), compte tenu des activités pratiquées pendant la 
séance. 
Comportements des participants pendant les situations préparatoires : 
Engagé approprié 
Le participant-cible adopte un comportement souhaité par l'intervenant lors des 
situations préparatoires. 
Engagé non approprié 
Regroupe les comportements suivants : 
Déviant : Le participant-cible adopte un comportement qui est manifestement 
incompatible avec le bon déroulement des situations préparatoires. 
Attend: Le participant-cible se retrouve, malgré lui, sans rien à faire ni à écouter 
pendant les phases de la séance réservées aux situations préparatoires. 
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Situations de développement de connaissances offertes au groupe (DC) 
Ces situations sont caractérisées par des moments où le groupe de participants est 
exposé à des informations qui sont directement en rapport avec la matière à 
· : • t la séance. 
Stratégie : Moments pendant lesquels le groupe de participants reçoit des 
informations sur une stratégie, c'est-à-dire un ensemble d'actions coordonnées 
( écouter les explications relatives à une défensive de zone; observer une 
démonstration d'une tactique défensive; discuter d'une forme de contre-attaque 
rapide, etc.) 
Technique : Moments pendant lesquels le groupe de participants reçoit des 
informations sur une technique, c'est-à-dire la façon d'exécuter un mouvement en 
partieulier ( écouter les explications ou observer une démonstration sur des types de 
lancer, etc.) 
Règlement : Moments pendant lesquels le groupe de participants reçoit des 
infonnations au sujet des règles ou des conventions qui régissent l'activité enseignée. 
Éthique : Moments pendant lesquels le groupe de participants reçoit des informations 
relatives à des comportements sociaux à adopter dans le déroulement des activités 
(incitation à respecter les autres, à être honnête, à avoir du/air play, etc.). 
Santé : Moments pendant lesquels le groupe de participants reçoit des informations 
relatives à la pratique de l'activité physique et aux habitudes de vie associées au bien-
être et à la condition physique; aux modalités à respecter pour profiter des effets d'un 
entrainement adéquat. 
Comportements des participants pendant les situations de développement des 
connaissances: 
Engagé approprié 
Engagement cognitif: Le participant-cible adopte un comportement qui manifeste 
une attitude attentive aux propos présentés. 
Engagé non approprié 
Regroupe les comportements suivants : 
Déviant : Le participant-cible adopte un comportement qui est manifestement 
incompatible avec une attitude d'écoute. 
Attend : Le participant-cible se retrouve, malgré lui, sans rien à écouter ni à observer 
pendant les phases de la séance réservées au développement de connaissances. 
95 
Situations de développement moteur offertes au groupe (DM) 
Ces situations sont caractérisées par des moments où le groupe de participants est 
engagé dans la pratique d'activités qui sont en rapport avec la matière à apprendre 
• :t la séance. 
Habileté stratégique : Périodes pendant lesquelles le groupe de participants pratique 
des« ensembles d'actions coordonnées» destinées à maîtriser un plan d'action aussi 
bien de façon individuelle que collective. Les situations de« jeu dirigé », de « jeu 
simulé » (scrimmage), de « routine d'exercices » dans lesquelles l'enseignant peut 
intervenir à tout instant, caractérisent bien les moments réservés à l'apprentissage des 
habiletés stratégiques. 
Habileté technique : Périodes pendant lesquelles le groupe de participants pratique 
des actions individuelles dans le but d'arriver à une maîtrise technique des gestes qui 
composent une activité physique ou sportive. 
Situation compétitive : Périodes pendant lesquelles les participants, en tant que 
groupe, se livrent à une activité régie par les règles dans un contexte qui pennet de 
revendiquer une victoire sur soi-même ou sur les autres. 
Conditionnement physique : Périodes pendant lesquelles les participants, en tant que 
groupe, pratiquent des activités qui figurent au programme en tant que contenu et non 
échauffement telles que le workout, le stretching, les exercices à mains bores ou avec 
charge, les exercices avec engins légers ( cordes, cerceaux, etc.), les exercices avec 
partenaires, en respectant les techniques d'exécution qui permettent d'atteindre les 
objectifs visés. 
Comportements des participants pendant les situations de développement 
moteur: 
Engagé moteur 
Le participant-cible, malgré un certain degré de difficulté, exécute l'activité motrice 
avec suffisamment de succès, ce qui permet d'inférer qu'il est en plein processus 
d'apprentissage. 
Non engagé moteur 
Regroupe les comportements suivants : 
Engagement indirect : Le participant-cible est présent sur le jeu ou dans le 
déroulement de l'activité sans par ailleurs être l'agent principal de l'action qui s'y 
déroule ni l'agent complémentaire de celle-ci. En somme, si l'étudiant se comportait 
continuellement de cette façon, il ne réussirait vraisemblablement pas à apprendre 
l'activité proposée, car sa façon de participer à l'activité rend pratiquement 
impossible un engagement concret dans l'action. 
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Engagé cognitif: Le participant-cible reçoit des informations reliées à la tâche 
pendant le déroulement des activités ou est impliqué intellectuellement dans une 
tâche qui lui a été confiée par l'enseignant telle que l'observation systématique de 
l'activité en cours à l'aide d'une fiche d'observation. 
Déviant: Le·participant-cible adopte un comportement qui va à l'encontre des lignes 
de conduite dictées pour assurer un bon déroulement de l'activité en cours ou une 
saine gestion du groupe. 
S'organise pendant: Le participant-cible est impliqué dans une activité 
complémentaire qui est reliée à l'activité d'apprentissage mais celle-ci ne représente 
pas un apport à l'apprentissage (reprendre sa place dans une file, aller chercher un 
ballon qui vient de sortir du terrain, replacer une place d'équipement, etc.). 
Assiste : Le participant-cible assume le rôle qui l'amène à exécuter des tâches 
pendant le déroulement des activités telles que : arbitrer, faire une parade en 
gymnastique, chronométrer, mesurer, alimenter les autres étudiants en passes. 
Attend : Le participant-cible se retrouve, malgré lui, à ne rien faire parce qu'il est en 
attente en dehors du plateau ou qu'il attend tout simplement son tour sur le plateau 
pendant le déroulement de l'activité. 
Tiré de: Brunelle, J., Tousignant, M., Godbout, P., Spallannmi, C., Brunelle, J.P., 
Martel, D., Trudel, P., Gagnon, J., Savard, C. et Rami, A. (1996). Le temps 
d'apprentissage. Ste-Foy : L'intervention éducative, p. 36-43. 
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La formation est construite selon un modèle utilisant l'alternance entre la 
présentation de contenus théoriques et l'intégration de ces contenus par leur 
application pratique sur le terrain. L'apprentissage semble facilité lorsque les notions 
théoriques présentées sont appliquées sur le terrain et vécues par les participants. 
BLOC I - en gymnase 
Activité d'apprentissage I - Jeu avec progression - Animation efficace 
Les animateurs sont accueillis par le chercheur principal qui les engage 
immédiatement dans l'action. Après la présentation de deux règles de sécurité, les 
animateurs doivent s'échanger un anneau de caoutchouc en se déplaçant sur la 
surface de jeu. Progressivement, l'espace de jeu est modifié, les partenaires sont 
regroupés, pour finalement aboutir à un jeu de coopération-opposition. Afin d'amener 
une variante, l'anneau est remplacé par un nouvel engin, le frisbee. 
Activité d'apprentissage Il -Jeu avec apprentissage -jonglerie 
Les participants expérimentent une progression par ateliers en fonction de 
leurs compétences de base en jonglerie. 
Objectifs spécifiques : 
A. Faire prendre conscience à l'animateur l'importance de débuter l'activité 
rapidement, en réduisant le temps d'attente; 
B. Présenter des modes d'organisation permettant une organisation spatiale 
efficace; 
C. Présenter une progression efficace vers un jeu plus complexe; 
D. Présenter des consignes de sécurité simples, transférables lors d'un 
changement d'engin, d'espace de jeu et de partenaires; 
E. Amener les animateurs à intégrer les consignes de sécurité et de jeu en 
modifiant les conditions de pratique pour les rendre plus difficiles que celles 
du jeu lui-même ( espace restreint, déplacements avec croisement, en 
accélérant, etc.); 
F. Faire prendre conscience de l'importance de tenir compte des habiletés 
initiales afin de permettre aux participants de vivre des réussites. 
BLOC II - en classe 
Activité d'apprentissage m -Activité cognitive 
Présentation des comportements types chez un animateur débutant et expert. 
Présentation, sous forme d'entonnoir. du bilan de la durée des observations lors de la 
mesure du niveau de base, ainsi que les constats qui en découlent. Présentation de la 
fiche sur les indicateurs de l'acte pédagogique. 
Activité d'apprentissage IV- Activité d'intégration 
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Présentation de courtes séquences vidéo en demandant aux participants 
d'identifier certains comportements leur permettant de cerner les indicateurs de l'acte 
pédagogique illustrés. 
Objectifs spécifiques : 
A. Faire prendre conscience aux participants du faible temps d'engagement 
moteur dans leurs activités; 
B. Présenter aux participants une représentation claire des comportements 
souhaités et à éviter lors de leurs animations; 
C. Présenter aux participants l'évolution de l'acte pédagogique, leur permettant 
de se situer dans leur développement professionnel; 
D. Permettre aux participants de visualiser concrètement, par le biais de 
séquences vidéo, la représentation des indicateurs de l'acte pédagogique. 
BLOC m - en classe 
Activité d'apprentissage V -Ateliers "Co-op Co-op" 10 
Les participants sont divisés en quatre sous-groupes. Chacun de ces sous-
groupes doit lire, comprendre et présenter à l'ensemble du groupe une partie des 
contenus du guide pédagogique, soit la prise de présences et les routines de formation 
d'équipe pour l'équipe A; les règles de sécurité pour l'équipe B et des jeux 
d'animation pour les équipes Cet D. 
Objectifs spécifiques : 
A. Comprendre les lignes directrices dans le choix de la prise de présences et la 
formation d'équipes (rapide et efficace); 
B. Identifier, à l'aide d'un dessin, différents éléments de sécurité. Déterminer 
comment éliminer et contrôler les facteurs de risque sans créer de nouveaux 
dangers; 
C. Identifier différentes variantes possibles des jeux proposés et leur effet sur la 
pratique; 
D. Permettre l'intégration des notions par l'échange d'informations dans chaque 
sous-groupe et par la présentation devant le grand groupe. 
BLOC IV - en classe 
Activité d'apprentissage VI -Activité d'intégration 
De nouvelles équipes sont formées en regroupant un membre de chaque sous-
groupe ensemble. L'équipe doit planifier une activité et la présenter aux autres 
10 La technique de travail en groupe coopératif "Co-op Co-op" vise, par la formation de sous-
groupes, la coopération des animateurs en vue de partager les nouvelles connaissances à l'ensemble du 
groupe (Goupil et Lusignan, 1993). 
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équipes en gymnase. Chaque membre de l'équipe apporte sa contribution en étant 
responsable de la section présentée lors de l'activité précédente. 
Objectifs spécifiques : 
A. Intégrer les contenus théoriques dans la planification. d'une activité 
d'animation; 
B. Permettre les échanges entre les participants avec la mise en commun de leurs 
expériences respectives. 
BLOC V - en gymnase 
Activité d'apprentissage VII - Activité d'intégration pratique 
Chaque équipe est amenée à animer, pendant un temps prédéterminé, l'activité 
préparée lors la phase précédente. L'animateur est choisi au hasard au début de 
l'activité. Il doit animer le groupe en intégrant la prise de présences, la formation 
d'équipes, l'organisation et la gestion de l'activité. Il doit effectuer les ajustements 
qui s'imposent en cours d'activité. 
Objectifs spécifiques : 
A. Intégrer les contenus vus lors de la journée de formation dans une animation 
pratique; 
B. Permettre aux participants d'expérimenter de nouveaux jeux d'animation et de 
nouvelles façons de procéder. 
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CONSENTEMENT DES PERSONNES INTERVENANT DANS LE 
PROGRAMME QUÉBEC EN FORME À PARTICIPER À DES ENREGISTRE-
MENTS VIDÉO ET CESSION DE DROITS SUR VENREGISTREMENT 
Après avoir été informé/informée des buts du programme de recherche en 
supervision, intitulé « formation en intervention éducative pour le programme Québec 
en forme » du responsable du projet, le professeur Jean-Pierre Brunelle, je donne, par 
la présente, mon consentement à participer à cette recherche en répondant, sous le 
sceau de la confidentialité, aux questions lors d' entrewes qui seront réalisées et à 
permettre des périodes d'observation en séance d'intervention de ma pratique avec les 
jeunes du programme Québec en forme. 
J'autorise également les membres de l'équipe de recherche de l'Université de 
Sherbrooke, Faculté d'éducation physique et sportive et ses assistants à faire des 
prises de vue et des enregistrements vidéo de ma personne, de ma voix dans un but de 
recherche et de formation, en vue de donner des rétroactions, de faire des analyses et 
de créer du matériel utile en pédagogie, en activités d'information, de diffusion et de 
promotion. 
Je certifie également que le professeur est le seul auteur des enregistrements et qu'il 
détient la propriété entière des droits avec les responsables de Québec en forme, titres 
et intérêts de tous droits d'auteur inhérent aux enregistrements, ceci incluant le droit 
de créer des œuvres dérivées basées sur les enregistrements. Je certifie que je ne 
possède aucun droit d'auteur et aucun autre droit sur ces enregistrements. 
Je comprends que cette recherche n'aura aucune conséquence sur l'évaluation qui 
sera produite suite à mes interventions. Ce consentement n'enlève d'aucune façon ma 
liberté de me retirer à n'importe quelle étape de la recherche sans aucune justification 
de ma part. 
Enfin, je comprends que j'aurai accès à toutes les données me concernant, ainsi 
qu'aux résultats globaux de la recherche par le biais d'un membre de l'équipe de 
recherche. Une copie des enregistrements me concernant sera mise à ma disposition 
sur demande pour visionnage. 
Je suis également conscient que tous les aspects de la recherche seront couverts par le 
sceau de la confidentialité. 
Signature 
Nom en majuscules 
Responsable de la recherche : 
Lieu, date 
Jean-Pierre Brunelle 
(819) 821-8000 #2730 
Signature (témoin) 
Nom du témoin 
ANNEXEG 
LE BILAN DE LA DURÉE DU NIVEAU DE BASE 
Bilan de la durée de la pratique des enfants 
Observations Québec en forme 
En moyenne ... 
Basé sur une séance de 60 minutes 
28 mins 
Accueil 4 minutes 
Explication 4 minutes 
Organisation 24 minutes 
Pratique 
du groupe 
:Temps de pratique/personne 
14 mins 23% 
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ANNEXER 
LA GRILLE D'ENTREVUE 
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Grille d'entrevue 
Projet AQUA - Québec en forme 
Nom: Date: --------------- ---------
~/h/sem 
Localité : d'intervention : -------------- ------
1. Décrivez brièvement votre expérience en intervention et vos formations 
pertinentes. 
Expériences en intervention 
Formations 
2. Décrivez un événement qui vous a marqué positivement durant vos interventions 
dans le programme Québec en forme. Soyez précis (qu'est-ce qui s'est passé, 
quand, où, votre réaction, l'effet sur le groupe/individu, etc.) 
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3. Décrivez un événement qui vous a marqué négativement durant vos interventions 
dans le programme Québec en forme. Soyez précis (qu'est-ce qui s'est passé, 
quand, où, votre réaction, l'effet sur le groupe/individu, etc.) 
4. Quel genre de problèmes rencontrez-vous le plus souvent dans votre pratique? 
(donner 2 ou 3 exemples) 
5. Est-ce qu'il y aurait une activité que vous aimeriez mieux connaître afin de 
pouvoir l'utiliser auprès des jeunes? 
6. Quel genre de matériel aimeriez-vous avoir pour faciliter votre intervention? 
7. Autres commentaires sur l'intervention? 
